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第一章 問題の所在と研究の目的 
 
第一節 教員に求められる指導行動の向上とユーモア活用の視点の必要性 
 
世界的なインターネットの普及とともに，情報，知識，技術が，パーソナルに世界に流
通展開する高度情報化社会が一気に進んだ現在の社会は，昭和の近代工業化社会から知識
基盤社会に移行したという認識がなされてきた。「知識基盤社会」とは，「新しい知識・情
報・技術が政治・経済・文化をはじめ社会のあらゆる領域での活動の基盤として飛躍的に
重要性を増す社会」（中央教育審議会，2012），と定義されている。知識基盤社会では，“知
っている”というレベルの知識の量よりも，問題解決につながる能力が切に求められてくる。
この問題解決につながる能力は，領域を越えて機能して活用する用途が広い，汎用性の高
い「資質・能力（コンピテンシー：competency）」である。コンピテンシーとは，先進工
業諸国の国内的・対外的な経済政策を調整するための国際機関である OECD（経済協力開
発機構）の DeSeCo（Definition and Selection of Competencies：コンピテンシーの定義
と選択）プロジェクトで提案する能力観で，グローバル社会で必要となる人的資本を客観
的に評価する指標である。大きく「相互作用的に道具を用いる」「異質な集団で交流する」
「自律的に活動する」の３つの領域から構成されている。世界各国で，今日的に育成すべ
き人間像をめぐって，「キー・コンピテンシー」の概念が取り入れられ，それぞれ独自に定
義して，国内の教育政策を推進する枠組みとしている。我が国でも平成 23 年度（小学校，
中学校は 24 年度，高等学校は 25 年度）から全面的に実施された学習指導要領(文部科学
省，2012b）では，“自ら考え，判断し，表現する力の育成”や“学習に取り組む意欲を養う
こと”が，教育理念として明記された。授業の考え方そのものが，「教える」から「学ぶ」
へのパラダイム転換（Barr & Tagg, 1995）が必要となり，それは同時に，教員にとっても，
「主体的に学習する者の自主性を尊重しながら学習を深めていくことを支援する」という，
かなり高度な指導行動が求められてきた。 
このように教員の指導行動に対する大きな転換が求められている中で，日本の教育現場
では，それ以前の基本的なレベルでの教員の指導行動のあり方の再検討が求められている。
近年の教育現場では，いじめや学級崩壊，不登校，学習意欲の欠如などの問題が表出し，
このような現状に対処するため，文部科学省（2008）は教員のコミュニケーション能力の
さらなる向上の必要性を指摘している。その中で「指導が不適切である」例として，学級
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経営や生徒指導の場面から，児童生徒などの意見を聞かない，対話もしないなど，教員側
の不適切なコミュニケーションの具体例を取り上げた上で，コミュニケーション型の学び
に対応できる力，子供の学ぶ意欲を高める力の必要性を掲げている（文部科学省，2008）。
つまり，教員の指導行動，それも何を行ったのかという指導の内容だけではなく，その対
応がどのような目的を持ってどのようになされたのかというコミュニケーションの質の問
題に踏み込んだ指摘がなされている。つまり，教育現場に発生する多くの問題の背景に，
教員の指導行動の問題もあるという認識である。児童の学校生活の享受感情は，学級適応
および教員適応に要因があることが明らかにされている（古市，2004）。そして教員の存
在は学級の適応にも大きな影響をもたらす可能性を考えれば，児童たちの学校生活全体の
教育効果に，教員の存在や指導行動のあり方は大きな影響をもたらすと考えられる。 
では，児童生徒が緊張感や不安が少ない状態で，児童生徒の能動的な行動を促すために
は，教員にはどのような指導行動が考えられるだろうか。教員と児童生徒との良好な関係
性の構築や対応のあり方として，文部科学省（2010）は教員がカウンセリングマインドを
もち，カウンセリングの技法を生かして児童生徒に対応することを提案している。カウン
セリングを活用した教員の指導行動に関する知見も数多くみられ（e. g., 笠置，2008；黒
沢，2002；野島，2007；大津，2002；宮田，1998），一定の効果が確認されている。世の
中にあるカウンセリングの理論と技法は数十を超える状態であり，あえてカウンセリング
の最大公約数の定義をすると，「言語的および非言語的コミュニケーションを通して，相手
の行動変容を試みる人間関係」であり，教員の指導行動として活用するポイントは，児童
生徒に対しての受容的な態度，構えのない人間関係，相互交流の人間関係などである（河
村，2012）。 
欧米でも同様に，教員が児童生徒との関わりや指導行動にカウンセリングを活用する研
究はなされているが，それ以外に日本と比較して盛んに研究されているのが，コミュニケ
ーションの基本的な要素のひとつであるユーモア（Wyer & Collins，1992）の活用に関す
る研究である。Armour（1975）は，学習する能力が平均より高い学習者はユーモアを理
解すること，笑うことを，学習する能力が平均以下の学習者よりも，迅速に行っていると
いう事実から，だじゃれやパロディの使用はうまく教育の中に導入していくことが可能で
あると主張した。Neuliep（1991）は，教員はユーモアを楽しい学級環境を作るために使
用していることを指摘している。Cornett（1986）や Ketabi & Simm（2009）は，難読を
矯正したり，行動的な問題を抑制したり，語彙力を高めたり，孤立している学生をまとめ
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たりと，「ユーモアが教員の最も強力な教育資源となる」ことを指摘している。 
以上のように教育分野におけるユーモア研究は，欧米では早い時期から取り組まれてい
るが，日本におけるユーモア研究は欧米に比べて未だその絶対数は限られている。例えば，
国内でのユーモアの先駆け的研究とも言える野地（1953）は，教育話法の研究を行い，教
員の能力を６つ挙げ，その中で「ユーモア法」を挙げているが，その後のこの領域の研究
はほとんど行われていない。その理由として，教員のユーモアが学習者にとっては，単に
「おもしろい」「おかしい」というその場の快感に留まっている，教員が学習者に迎合して
いるだけになっているのではないかという点が指摘されている（青砥，2005）。さらに学
校という場は，これまで人間すなわち人格を育てる場ととらえられているため，ユーモア
は真面目な学校文化を阻害する因子であり（井上，1999），常識から外れるものや不真面
目に感じられるものは好ましくないと排除されてきた背景がある（榊原・雨宮・瀧川・七
澤・大和，2004）。しかし，教員の指導行動のあり方について踏み込んだ検討が求められて
いる現在，ユーモアに関する研究にも注目し，それを教員の指導行動の向上につなげてい
くことも意義があると考えられる。 
次節では，教員のユーモア表出と指導行動の関連の検討を行うために，先行研究を整理
し，その上で本研究における課題を抽出する。 
 
第二節 先行研究 
  
本節では，教員のユーモア表出と指導行動の関連を検討し，学級集団内での児童生徒へ
の指導行動のあり方について，本研究の方向性を明確にするため先行研究を整理し，本研
究における課題を抽出する。 
 
第一項 日本の教育分野におけるユーモアに関する研究の展望 
文献検索は「ユーモア」「笑い」をキーワードに 1980 年から 2017 年までの学会論文を
検索した。研究雑誌と該当件数は，心理学研究 7 件，教育心理学研究 20 件，発達心理学
研究 1 件，カウンセリング研究 1 件， 青年心理学研究 2 件，性格心理学研究 2 件，対人
社会心理学研究 1 件，実験社会心理学研究 6 件，感情心理学研究 6 件であった。また，こ
れらの研究雑誌に掲載されていた論文中で頻繁に引用されている論文は，学会発表論文集
に収録されている発表論文，大学紀要なども含め，本研究に関係する文献対象として抽出
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した。なお，それらの先行研究に引用され，先行研究を概観する上で重要と思われる論文
や書籍については，年代も 1980 年以前のデータを一部対象とした。これらの文献の中か
ら，①児童生徒間のユーモアに関する知見，②教員のユーモアに関する知見，③教員のユ
ーモア表出と学級集団に関する知見，④ユーモアによる弊害に関する知見，という 4 つの
カテゴリーに分け，その後，整理した。この基準にて各研究を検討した結果，児童生徒や
教員以外の研究，展望論文などは対象外とした。 
1 児童生徒間のユーモアに関する知見 
児童生徒間において，ユーモアの多い友人は，自らの表出を感知し笑ってくれる機会が
多くなるため，それが好意の表れとなり，相手への関係満足感が高くなると考えられる（越・
櫻井，2008）。これは，一人がユーモアを表出すると，コミュニケーションの相手もそれに
応えユーモアを表出し，さらに，互いの考えや態度などを，ユーモアを通じて伝達し合う
ことで，不確実性や不安を低減し，その結果，関係満足感や影響を与える度合いが強くな
る（牧野，1997）。 
児童生徒の自己開示の場面から橋元（2005）は，分類された 3 つのユーモアのタイプと
交流分析（エゴグラム）との関連性を通し，児童生徒の性格特性にユーモアが関係してい
ることを明らかにしている。さらに橋元（2005）は，自己や他者を励ますような支援的な
ユーモアには，楽しさを追求する姿勢が求められることを明かにしている。また，対人場
面の中で，状況を論理的に分析し，そのとき，寛容で温かく見守る気持ちが喚起されれば，
支援的なユーモアが表出されるが，相手の状況を把握できた場合でも，その寛容で温かく
見守る気持ちが喚起されなければ，支援的なユーモアも表出されないことも明らかにして
いる。 
上田・小林（2008）や熊崎・山守・五十嵐（2014）は，教員のユーモア表出を児童生徒
がどのように認知しているかを研究し，児童生徒が教員のユーモア表出を認知しているほ
ど学校を楽しいと感じやすく，児童生徒のストレスの緩和につながる可能性もあると示唆
している。特に，熊崎他（2014）や青砥（2009）は，教員のユーモア表出に対して，子供
のユーモアを感知する力とその育成も必要であることを示唆している。ユーモアが対人関
係に及ぼす影響についての研究をした越・櫻井（2008）は，児童がユーモアを感知する力
について，子供自身の，自己や他者を攻撃したり中傷することを楽しむ攻撃的なユーモア
を感知する力の高低よりも，教員が親しみを込めて楽しませようとする親和的なユーモア
や陽気な気分や雰囲気を醸し出し自己や他者を楽しませる遊戯的なユーモアを表出してい
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ると認知していることが，より学校享受感を高めると指摘している。また熊崎他（2014）
は，他者を楽しませたり，励ますことを動機として表出されたユーモアを感知する力が高
いと，教員の表出するユーモアが他者の気持ちを明るくし励ます効果をもつユーモアだと
気付きやすく，表出者である教員に対する好意的認知や，教員との対人関係における親密
性につながると示唆している。 
以上により，児童生徒間でのユーモアを活用した交流は友人関係を良好にし，関係満足
度を高めることが指摘されている。また，児童生徒のユーモアの表出にも，的確な状況把
握と，相手への好意や受容性が必要となることが指摘されている。ただそこに，性格特性
の個人差なども認められ，他者のユーモア表出を感知する能力の必要性が明らかになり，
他者のユーモア表出を感知する能力は，教員のユーモアのポジティブな効果を認識しやす
いことが示された。 
2 教員のユーモアに関する知見 
教員イメージに関する先行研究の中では，大学生に回想された小学生，中学生，高校生
での好きだった教員と嫌いだった教員の教員像についてその特徴が検討され，時代を超え
て「おもしろさ（ユーモアがある）」「明るい」が小中高生の共通して，好きだった教員の
特徴の上位に位置していることが示されている（e. g., 杉村，1988；豊田，1994，1996，
2000）。児童生徒の教員認知の先行研究を概観・統括した瀧野（1995）も，「好きな教員・
嫌いな教員」について，小学生にはやさしくてユーモアがあり一緒に遊んでくれる親和的
な教員が好まれ，中学生になると，ユーモアに加えて指導が熱心でうまいなどの指導的側
面が強調されていることを指摘している。岡邑（2012）も教員がユーモア表出に成功して
いるのは経験豊かな年長教員に多く，その成功の前提には「厳格な教員像」があると示唆
している。つまり，教員はその役割ゆえ，ふざけを排除する傾向にあり，厳格な時間管理
や正確な回答を強調する場面が多いため，教員らしくない言動や教員がなにか失敗した場
合，児童生徒たちは，その意外性や不適応感をおもしろいと感じ，「先生らしくない先生が
親しみやすい」とイメージする。これは日常的には「教員らしい」ことが前提とされてい
る（榊原他，2004）。青砥（2005，2006）は，教員が学習者の興味を引き付けにくい教科
項目の授業において意識的にユーモアを取り入れて展開した授業を分析し，教員のコミュ
ニケーションスキルとしてのユーモアとその獲得による心理的影響を考察している。そし
て教員のユーモア刺激の発信と児童生徒のユーモア刺激の創造という 2 つの段階に分け，
それぞれのユーモアを含む働きかけの必要性を述べている。 
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橋本・石原（2011）は，教員のユーモアを含む働きかけを通して，児童の笑いの表出お
よび，学級の雰囲気との関連について検討している。その中で，教員の「受容的態度・熱
意」は子供の自然な笑いを促進することを明らかにしている。また，自然な笑いに反して，
笑いの偽装について調べ，笑いの偽装は他者の不快喚起と他者の笑いによる苦痛に影響し
ていることを示した。同じく，教員の働きかけとしてユーモア表出を学級内で促すことは，
学級内の児童生徒たちがお互いにユーモアによる交流を出しやすい環境を生むことを越・
櫻井（2008）は明らかにしている。榊原他（2004）も，笑う背景が存在していたとしても，
それを実際に笑いへと導くには，ユーモアを認める空間的な条件が伴わなければならず，
とりわけ教員側がユーモアを許さない雰囲気を醸し出していては，ユーモアは公然のもの
とならず，児童生徒側が笑ってもよいと教員が許容していることが不可欠な条件であると
述べている。 
以上により，児童生徒たちが一般に好ましいと感じる教員の特徴にはユーモアがあるこ
とが示されたが，その前提として，きちんと児童生徒を統制する教員らしさが求められる
ことが示唆される。そして，教員の「受容的態度・熱意」に基づいたユーモアを含む働き
かけは，児童の自然な笑いを促進すること，授業内で有効なコミュニケーションスキルと
なることが示されている。同時に，教員のユーモア表出を効果的にする要因として，児童
生徒のユーモア性があること，学級内に児童生徒たちがお互いにユーモアによる交流を出
しやすい学級環境を生みだすこと（教員側のユーモアを許容する姿勢が求められること），
などが前提として必要であることが明らかにされている。 
3 教員のユーモア表出と学級集団に関する知見 
越・櫻井（2008）は，支援的ユーモアが学級風土を肯定的にすること，支援的ユーモア
が表出者と知覚者の関係を親密にし，それが学級内のそのほかの児童生徒との関係を親密
にし，さらに学級風土に影響することを述べており，局所的対人関係が大局的対人関係に
つながる可能性を指摘している。金澤（2008）は学級集団のコミュニケーションにおける
支援的ユーモアの役割を調査し，学級集団の健全なコミュニケーションの活性化には支援
的ユーモアとの関係が深いこと，そして学級での人間関係の調整のために支援的ユーモア
の活用の必要性を示唆している。橋本・石原（2011）は，教員の「ユーモアを含む働きか
け」と児童の「笑いの表出」および「学級雰囲気」との関連について検討し，「楽しさ・親
密性」という学級雰囲気は，教員の「遊戯的ユーモア」と「受容的態度・熱意」に促され
た自然な笑いによって影響されることを明らかにしている。 
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榊原他（2004）は，学級集団で活用されるユーモアの価値と志向性の可能性を検討し，
①期待の充足に伴う「快の笑い」と②授業中の「集中力を高める笑い」を挙げ，①は学校行
事を介し，満足感や喜びを共有する場面で，児童生徒の学級集団に対する所属意識を高め
たり，教員との信頼関係をより強め，②は，授業の楽しさを引き出し，教員に対する児童生
徒の親近感をより高めると指摘している。このようなユーモアの作用は，同一メンバーと
の関係を長期間維持する上で起こる葛藤や緊張，惰性などを解消する働きをもち，学級集
団へ子供を誘引するための親和と承認をもたらすことが指摘されている（堂本，2002）。 
学級環境を捉える試みのひとつとして，教員の指導行動のあり方に注目した研究がある。
例えば，三隅・吉崎・篠原（1977）は教員の指導性と援助性に対応する P 機能と M 機能
の指導行動を児童生徒がともに多く認知したとき，児童生徒の学習意欲，規律遵守および
学級連帯性に高い相乗効果があることを指摘している。P（performance）機能とは，課題
解決ないしは目標達成に関する機能であり，M（maintenance）機能とは，集団の存続や
維持に関する機能である。このような効果の中に，明るくて活気のある学級集団の環境形
成につながる点が指摘されている。青砥（2007）や熊崎他（2014）も，直接明るくて活気
のある学級環境と教員の指導行動として教員のユーモアを取り上げ，三隅他（1977）など
の指摘を検討しそれを支持している。 
以上により，教員のユーモア表出と学級雰囲気の関連について，教員の「遊戯的ユーモ
ア」と「受容的態度・熱意」に促された自然な笑いによって影響されること，学級集団の
健全なコミュニケーションの活性化には支援的なユーモアが深く関係していること，児童
生徒の学級集団に対する所属意識や教員への信頼感を高めていることが明らかにされてい
る。また，支援的ユーモアが教員と児童生徒との関係，さらに学級内のそのほかの児童生
徒との関係を親密にし，結果，学級風土を肯定的にすることが明らかにされている。 
4 ユーモアによる弊害に関する知見 
榊原他（2004）は，学級集団において忌避・排除の対象となるユーモアに着眼し，①他
者に対する皮肉や茶化し，攻撃，威嚇，軽蔑をともなうユーモア，②学校そのものの価値
低下，価値無化をも導きうる，物事を逆説的に捉え，相対化するユーモア，③性や恋愛，
身体の構造に対するユーモア，これら 3 つのユーモアを，学級集団において弊害となるユ
ーモアであると指摘している。それは，学級集団の同質性を強調するような「仲良くする
こと」や「他者の気持ちを理解すること」を困難にし，児童生徒の信頼関係を喪失させる
だけでなく，教員の存在も無にしかねないからだと指摘している。ユーモアに攻撃性が含
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まれた概念としてからかいがあり，からかいを分類した葉山・櫻井（2005，2008）は，か
らかいを「向社会的なからかい」と「残酷なからかい」に分け，過激な冗談から親和的意
図を伝えるためには，冗談を認知すること（他者理解感と冗談に対する被受容感）がより
重要であること示唆している。 
いじめの論考で，ユーモアの中のからかいを取り上げた大渕（2002，2006）は，からか
いが社会的関係促進機能をもつためには，からかいの当事者双方が十分な社会的スキルを
もつ必要があると論じている。ユーモアの性質は，同一コミュニティの関係性を強める効
果が考えられるが，その反面で，排他感を感じさせるきっかけを作り，いじめや差別，仲
間外れの子供を生む可能性ももつという両義性が考えられる。ユーモアの両義性を研究し
た矢島（2013）は，子供たちは学級集団の中で，話題を共有できるもの同士で友達を作り，
あらゆるコミュニティを見つけてはそこに自分の存在意義を見出そうとしているが，その
ような中で共有されるユーモアは，そのコミュニティに属する者同士の協調性は強めるが，
その一方，コミュニティに属さない者にとっては，彼らの話題にはついていけないという
排他性を感じさせ，同時に排他性を強める可能性を指摘している。 
 白石（2012）は，ユーモアはあくまでも「認知的不協和」などから生じる一時的情動で
あり，刹那的でとらえどころがないものなので，強い意志や目的意識などに作用できるほ
どの大きな力を持ちえるはずがないと，暗黙のうちに了解されていることを指摘している。
矢島（2012，2013）は，近年の教育の流れは，児童生徒たちの学級適応感向上のために学
級生活での満足度を満たすこと，よりリラックスした学習環境形成の推進や，“楽しく内発
的に学習すること”に変化してきていることを指摘している。そして，山口（2010）は，ユ
ーモアは苦しみ悩む人間にとって「一服の清涼剤」であるが，その場しのぎの快楽として
のユーモアは，ともすれば苦しみからの「解放」ではなく，「逃避」として用いられてしま
いかねず，今が楽しければそれでいいという，楽観的な現実逃避を喚起する側面があるこ
とを危惧している。 
以上により，学校現場で交わされるユーモアにも，学級集団の同質性を強調するような
「仲良くすること」や「他者の気持ちを理解すること」を困難にし，児童生徒の信頼関係
を喪失させ，教員の存在も無にしかねない排除されるべきユーモアがあることが指摘され
ている。また，ユーモアを伴ったからかいが社会的関係促進機能をもつためには，からか
いの当事者双方が十分な社会的スキルをもつ必要があること，あるコミュニティの中で共
有されるユーモアは，そのコミュニティに属する者同士の協調性は強めるが，その一方，
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コミュニティに属さない者にとっては，彼らの話題にはついていけないという排他性を感
じさせ，それを強める可能性があることが明らかにされている。さらに，ユーモアは楽観
的な現実逃避を喚起する側面があることも指摘されている。 
5 まとめ 
先行研究を，①児童生徒間のユーモアに関する知見，②教員のユーモアに関する知見，
③教員のユーモア表出と学級集団に関する知見，④ユーモアによる弊害に関する知見，と
いう 4 つのカテゴリーに分け整理した結果，ユーモアの活用を教員の指導行動の向上に寄
与させるための考え方として次の 3 つの点が見出された。 
1）学校現場におけるユーモアを活用したコミュニケーションは，当事者の関係（児童生徒
間，教員－児童生徒との関係）を良好にする側面を持つが，効果的に活用するには一定の能
力が必要であり，その能力はソーシャルスキルの考え方と類似している。 
金山・後藤・佐藤（2000）および金山・小野・大橋・辻本・大井・松井･辻本・吉田（2002） 
は，児童生徒にソーシャルスキルが不足していると望ましい仲間関係を築くことができず， 
孤独感を経験しやすいことを示唆している。矢島（2013）も支援的なユーモアには，ソー 
シャルスキルの定義や常識，共感性を考えたうえで表出される可能性が考えられるもの， 
と指摘している。ソーシャルスキルとはある特定の場面で，短期・長期的に，その子供と 
周りの人間にとってポジティヴな結果をもたらすと同時に，ネガティヴな結果を最小にす 
る行動と定義されている（金山他，2000：金山他，2002）。そして，孤独感は不登校，非 
行，暴力などの学校不適応や少年犯罪を引き起こす原因にもなるため，孤独感を軽減する 
取組の中で，ソーシャルスキルの必要性を唱えている。ユーモアを活用したコミュニケー 
ションは，ソーシャルスキルのひとつとも考えられる。 
教員のユーモア表出が児童生徒との関係満足度に寄与する可能性があるということは，
教員が指導行動の中でユーモア表出を意識することと，ソーシャルスキルの効果が一部で
一致することともいえよう。つまり児童生徒の孤独感を引き起こす原因にもなっている教
育現場における諸問題を，指導行動を通して児童生徒に対してそれを抑制する効果も期待
できる。青砥（2009）も，教員の円滑なコミュニケーションがもたらす効果とユーモアの
教育的意義の大きさを考えた場合，「ユーモア」の育成はとても有効であることを指摘して
いる。 
ソーシャルスキルとは，対人関係を営む技術であるが，技術である限り，適切－不適
切が生じる。したがって，適切な活用の仕方，その育成が求められる。河村（2002）は
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良好な対人関係を築いている人の最大公約数として，相手がどのような人かを理解する，
自分の思いを，相手が理解できるような言葉や態度にする，適切に相手に伝える，の3つの
ポイントを指摘している。ユーモアの研究にも，的確な状況把握と，相手への好意や受
容性や受容的態度・熱意が指摘されている。Martin (2007 野村他訳 2011）も，攻撃的
なユーモアが表出できることは，学級内で思ったことを発信できる開放的な風土を促し
ている部分を示唆している。そのため，過激な冗談を常に禁止するものではなく，話し
手と聞き手の間での親和的意図の共有ができていれば，過激な冗談でも友情を深める働
きをしている（葉山・櫻井，2005，2008）。他者を怒らせたり，傷つけたりしないため
には，できる限り正確に相手のことを理解する必要があり，たとえ冗談をいうという遊
戯的なコミュニケーションの中でさえ，相手の気持ちの考慮が必要だと考えられる。例
えば，学校現場において，悪ふざけや冗談の行き過ぎによって誤解が生じ，児童生徒間
でのケンカで一方が傷ついた場合，からかいや悪ふざけそのものの禁止を伝えるのでは
なく，“相手の冗談の好みを理解できる”，“行き過ぎた冗談でも許してもらえる”という冗
談やからかいを交わせる関係の認知が正確であるかを児童生徒に問いかけるという視点
が必要となる。またもうひとつ教育現場におけるユーモアの活用の留意点として，日常
的な会話や場面において，作り笑いをしやすい児童生徒や冗談に対して楽しんでいる振
りをしやすい児童生徒は，話し手の冗談関係の認知を誤らせる危険性が高く，過激な冗
談を言われる頻度が多くなる可能性を葉山・櫻井（2005，2008）は指摘しており，この
点はいじめにつながる可能性があり，留意と他者理解の教育が不可欠になってくると思
われる。 
ユーモアの活用にはプラスの面とマイナスの面の両面があるため，児童生徒，教員に
もソーシャルスキル・トレーニングの要領で，ユーモアの活用の仕方を学習することで，
その効果は高まると考えられる。 
2）教員のユーモアの活用は，カウンセリングの技法を生かして児童生徒に対応すること
と類似している。 
河村（2012）は，教員の指導行動としてカウンセリングの技法を活用するポイントは，
児童生徒に対しての受容的な態度，構えのない人間関係，相互交流の人間関係であると指
摘している。教室におけるユーモアの可能性を研究した榊原他（2004）は，教育活動は常
に「教えられる側」の拒否にあう危険性を内包しながら進められているため，教員のユー
モア表出はそこで生じる緊張や対立を和らげ，疑似共同体として教育の場を維持すること
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に貢献していると考察している。そして「おもしろい先生だから授業を聞こう」「授業内容
から『脱線』する話が楽しい」と言われるものは，教員の持つ雰囲気が場の空気を和ませ，
教員と児童生徒との共通体験を支えとし，必ずしも好まれない教科をかろうじて，あるい
は積極的に受け止める契機になりうることを指摘している。このように，ユーモアの活用
とカウンセリングの技法の活用は類似点が多いと考えられる。 
 河村（2002）は，近年，児童生徒との対応において教員の感覚と子供の実態とに乖離が
あることを指摘し，現代の子供を前にした時，今までのやり方では上手くいかず，自信を
失っている教員が少なくないことを指摘している。文部科学省（2010）の，教員がカウン
セリングマインドをもち，カウンセリングの技法を生かして児童生徒に対応する必要性の
提案を鑑みても，教員が指導行動にユーモアを活用しようと意図したとき，カウンセリン
グの技法を活用する要領がモデルになると考えられる。例えば，児童生徒の逸脱行動に対
して一方的に叱るのではなく，ユーモアを交えて緊張を解きほぐし，児童生徒の気持ちを
まず聞いて，それを受容し，児童生徒側から自分の行動を変容させようとすることの支援
をする，などである。 
3) 教員のユーモアの活用の効果は，学級内の児童生徒たちがお互いにユーモア交流を出
しやすい学級環境の構築と相互に関連がある。 
越・櫻井（2008）は，ユーモアが学級風土に及ぼす影響を調査し，他者との類似性はそ
の人々を内集団化させ（Turner, Hogg, Oakes, Reicher, & Wetherell, 1987），また，成員
間に関心と反応の共通性があるとき集団が形成される（McDougall, 1921）ことを踏まえ，
教員が表出する支援的ユーモアに学級成員が引き寄せられ，その中で関係が形成されてい
くという過程は，教員やユーモアを表出する児童を中心として感情や関心や態度を共有す
ることがそれを感知する他者を内集団化させ，ともに笑うという共通の経験が関係を親密
にし，その繰り返しが全体を集団として学級にしていく過程に繋がっていることを明らか
にしている。つまり，ある人から表出されたユーモアを受け取ることによって，まず知覚
者の表出者に対する認知が好意的なものとなり，それにユーモア表出者との対人関係が親
密になる。このような 1 対 1 の距離を縮めるユーモア表出が何人かの学級集団成員に対し
て向けられることによって，表出者を中心として成員間の距離が縮まり，結果として表出
者に引き付けられた各成員同士の距離も短くなることを越・櫻井（2008）は「ユーモアの
磁力効果」であると述べている。 
つまり，学級において教員あるいは児童生徒がユーモアを表出することで，表出者と知
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覚者との局所的対人関係が親密になり，それが対級友の大局的関係の親密感に繋がってお
り，さらに児童生徒間親和や学級活動などの学級全体の風土に繋がっていると考えられる。
同様に，上記の越・櫻井（2008）の示す「ユーモアの磁力効果」として，児童生徒は相互
に好ましい感情を持つことができ，基準や規範に同調しやすくなるため，学級集団の目標
達成も容易になると榊原他（2004）も指摘している。 
 したがって，教員が指導行動にユーモアを活用しようと意図したとき，規律があり親和
的な学級集団の形成の視点，学級集団の状態を把握する能力と状態に応じて集団がより発
達するように展開する能力が，不可欠になってくると考えられる。 
最後に，日本の教育現場でも，ユーモアの有効性の検証や実践が行われている（e. g., 安
藤，2001；青木，2006；有田，2006；橋元，2000，2001；北垣，2004；榊原他，2004）。
教員のユーモア表出も，子供に対する働きかけの中で生じる教員の指導行動のひとつであ
ると考えられる。榊原他（2004）も子供のニーズが多様化する中，教える側には，主体的
に「学びたくなるようにさせる」工夫が必要であり，その手立てのひとつが授業にユーモ
アを持ち込むという方法であることを指摘している。しかし，教員のユーモアにはまだ先
行研究も少なく，教員の指導行動にユーモアを活用する方法および児童生徒への影響につ
いては，さらなる研究が求められるといえる。 
 
第二項 教員の指導行動に参考となる海外の教育分野におけるユーモアに関する研究の展
望 
第一項で日本の教育分野におけるユーモアに関する先行研究を整理したが，本項ではそ
の中で「教員のユーモアを活用した指導行動に関する知見」「教員のユーモア表出と学級集
団に関する知見」のカテゴリーに絞って，さらに海外の先行研究の文献研究をし，その上
で教員の指導行動の向上に寄与する要因を抽出する。 
文献検索は研究対象を児童生徒にして「humor」をキーワードに 1980 年から 2017 年ま
での海外論文を EBSCOhost で検索した。また，これらの海外論文に論文中で頻繁に引用
されている論文は，本研究に関係する文献対象として年代も 1980 年以前のものであって
も抽出した。該当件数は 691 件であった。ユーモアはコミュニケーションの基本的な要素
のひとつとして，その活用に関する研究は盛んになされている（Wyer & Collins, 1992）
が，「humor」に加えてさらに「teacher behavior」と「classroom」のキーワードで抽出
すると，その数は 80 件絞り込まれた。 
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1 教員のユーモアを活用した指導行動に関する知見 
 教員のユーモアを活用した指導行動に関する知見は，1）学習指導に関すること，2）生
徒指導・教員との人間関係に関すること，3）その他，に大きく分けて整理することができ
た。 
1）学習指導に関すること 
学習時におけるユーモア効果の研究において，ユーモアが授業を受ける生徒たちの注意
や興味を引き付けるという知見は広く指摘されている（Aria & Tracey, 2003; Garner, 
2006）。Armour（1975）は，学習する能力が平均より高い学習者はユーモアを理解するこ
と，笑うことを，学習する能力が平均以下の学習者よりも，迅速に行っているという事実
から，だじゃれやパロディの使用はうまく教育の中に導入していくことが可能であると主
張した。また，難読を矯正したり，語彙力を高めたりすることなどから，「ユーモアが教員
の最も強力な勢力資源となる」ことも指摘されている（e.g., Baid & Lambert，2010; 
Buckman, 2010; Cornett, 1986; Fry, Ketteridge, & Marshall, 2009; Ketabi & Simm, 
2009）。ちなみに，教員の勢力資源とは，具体的な指導行動を発揮する背景となる潜在的
な影響力である。例えば，教員の性格上の明るさ，かかわることで楽しい気分になること
に基く明朗性などがある。児童生徒たちは教員に何らかの勢力を感じていてその勢力に従
っている面がある。児童生徒たちがその教員に感じている勢力を，教員側から捉えるとそ
の教員が児童生徒たちから認知されている勢力資源と考えることができるのである。 
ユーモアを用いて，活気なく説教じみた講義ですら生徒の集中を 20 分間持続させるこ
とができること (Stuart & Rosenfeld, 1994)，気が散った生徒や遅刻などの反社会的行動
を管理するためにユーモアが活用されていることも指摘されている（Powell & Andersen, 
1985）。Bergen（1992）は，小学一年生を教える際に，教員は勉強の楽しさを増すために
さまざまな方法を開発して児童にユーモアの感覚を奨励している傾向があることを明らか
にしている。この指摘は McNinch & Gruber（1995）の低学年担任の方がユーモアを多く
取り入れているという結果とも一致している。類似した指摘で，生徒の授業への関心や学
習動機が低いときや，集中力の低い期間であった生徒にユーモアを導入した授業をした場
合，肯定的な結果が得られたことが指摘されている（Coleman, 1992; Vance, 1987）。 
さらに，経済協力開発機構 :OECD（Organization for Economic Co-operation and 
Development）が実施する，「知識や経験をもとに，自らの将来の生活に関する課題を積極
的に考え，知識や技能を活用する能力があるか」をみる PISA 調査の OECD/PISA の能力
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概念が国際標準として認められてきたという流れがある中で，アクティブ・ラーニングが
国際的に注目されている。溝上（2014）は，アクティブ・ラーニングを「一方向的な知識
伝達型講義を聴くという（受動型）学習を乗り越える意味での，あらゆる能動的な学習の
こと。能動的な学習には，書く・話す・発表するなどの活動への関与と，そこから生じる
認知プロセスの外化を伴う」と定義している。平成 24 年度から全面的に実施された新学
習指導要領（文部科学省，2012a, b）では，“自ら考え，判断し，表現する力の育成”や“学
習に取り組む意欲を養うこと”が教育理念として明記され，アクティブ・ラーニングの考え
方が小・中・高等学校でも，学習者主体の授業の展開として求められてきたという本邦で
の経緯もある。つまり，従来の知識伝達型授業で用いられる学習指導行動を精錬させるレ
ベル以上の，児童生徒の自律的で能動的な学習活動を促すような教員の学習指導行動が求
められてきた。このアクティブ・ラーニングを成立させる方略として指導の中にユーモア
を取り入れること，ユーモアの使用をコミュニケーションの創造的方法として教員と児童
生徒双方の認識能力を向上させることが指摘されており（Nasiri & Mafakheri，2015)，
Korobkin（1988）も同様に教員のユーモア表出は，クラスでの生産性と学習を促す共同作
業を向上させることを示唆している。 
 このように学習指導で教員がユーモアを活用した指導行動をとることの効果は数多く指
摘されているが，一方で教員は授業内のユーモラスな状況や雰囲気を避けたり，奨励して
いないという結果もある（Bergen, 1992）。それらは，（a）ユーモアを通して教室の統制が
弱まるかもしれない，（b）ユーモアが学習において持っている可能性や肯定的な効果を信
じていない，（c）指導するということを“厳格で真剣なこと”として感じているといった理由
からであるとし，教員が教育においてユーモアの効果をどのくらい感じているかの調査研
究をし，教員自身の授業内でのユーモアの使用に対しての過小評価していることを指摘し
ている（e.g., Korobkin, 1988; Rissland & Gruntz, 2009; Todt & Kipper, 2001）。 
 以上により，学習指導で教員がユーモアを活用した指導行動をとることの効果は，児童
生徒の授業への関心や学習動機が低いときや，集中力が低いときというネガティブな状態
の時の対応策として数多く指摘されているが，それだけではなく，より児童生徒の主体的
な学習を促進するために活用されている知見も示されている。ただし，教員がユーモアを
活用した指導行動をとることの教育効果について，疑念を持っている教員が存在すること
も示唆された。 
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2）生徒指導・教員との人間関係に関すること 
児童は，級友に対してユーモアがあると思うほど心理的距離を近く感じることが明らか
になっている（Sherman, 1985）が，その対象が教員であっても同様であろう。Boerman
（1999）は，教員が児童生徒に対して使う，自分を貶めて笑わせるといった自虐的なユー
モアは，児童生徒の警戒心を引き下げ，児童生徒に自己開示をさせやすくさせる方法のひ
とつであると示している。同じく，教員のユーモア使用は，児童生徒の行動的な問題を抑
制したり，孤立している学生をまとめたり，「ユーモアが教員の最も強力な勢力資源となる」
ことも指摘されている（e.g., Baid & Lambert, 2010; Buckman, 2010; Cornett, 1986; Fry 
et al., 2009; Ketabi & Simm, 2009）。 
教員が表出するユーモアを児童生徒が適切とみなしているかそうでないとみなしている
かの研究がされているが (Bekelja, Bainbridge, Wojtaszczyk, & Smith, 2006) ，Wanzer, 
Frymier, Wojtaszczyk, & Smith (2006）は特に，大学生グループや個人に表出する教員の
ユーモアが相手に攻撃的であったり，賤しめるような場合，大学生はそのユーモアを不適
切なものとみなしていることを明らかにしている。Kosiczky & Mullen（2013） は，高校
の教員が効果的にユーモアを使用している場合，生徒との関係を促進していくだけなく，
教員と生徒との間に強い絆を育むことから，学校現場における教員としての仕事も肯定的
に拡張されていくことを指摘している。これは，教員自身のユーモア使用による仕事満足
感が上がるという Buckman（2010）の指摘と一致しているとも考えられる。 
 ところが，ユーモアは，多くの効果が確認されている一方で，教育現場において不適切
であり，ユーモアはそれを面白いと思う人たちだけでしか分かち合えないといった伝統的
な思考が根付いていることも指摘されている（Chaniotakis, 2014）。また，生徒に向けた
ユーモアは時に肯定的であるが一方で否定的でもある。もしユーモアが適切に使用されな
ければ，ユーモアが作り出すものは敵意に満ちた環境であり，生徒の中に不信感を引き起
こし，自尊心を低下させることが指摘されている（Baid & Lambert，2010）。つまり，肯定
的で陽気な雰囲気の中であっても，ユーモアが相手を深く傷つけたり侮辱したりしてしま
うことになってしまう可能性がある。Fox, Hunter, & Jones（2014）は，仲間のいじめに
おいて 4 つのユ－モアスタイル（適切なユーモアとして親和的ユーモアと自己支援的ユー
モア，不適切なユーモアとして攻撃的ユーモアと自虐的ユーモア）と関連があることを明
らかにした。4 つのユ－モアの具体例としては，親和的ユーモアはジョークを言って周囲
を笑わせるなどで，自己支援的ユーモアはストレスフルな状況で自己を鼓舞させるために
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問題を笑い飛ばすようなユーモアを使用することであり，攻撃的ユーモアはからかいによ
って他者を非難し攻撃するものであり，自虐的ユーモアは過度な自虐を用いて周囲を笑わ
せるなどとなっている。最も強い関連があったのは自虐的ユ－モアと親和的ユ－モアであ
った。いじめは自虐的ユーモアの増加に関連があり，親和的ユーモアとは負の相関があっ
た。さらに，親和的な意図から発するユーモアであっても聞き手の知覚によって，からか
う側とからかわれる対象者の間でズレが生じており，聞き手は話し手の意図をよりネガテ
ィブに捉えていることを，Shapiro, Baumeister, & Kessler（1991）は指摘している。
Lampert & Ervin-Tripp（2006）は，ユーモアとしてのからかいをネガティブに捉えさせ
ないための具体的で遊戯的な目印として，音韻的な手がかり（母音を伸ばす，口調を早く
する）の他に，言語的な工夫（誇張や繰り返し）や，非言語的表出（顔をゆがめる）を挙
げている。Kruger, Gordon, & Kuban（2006）は，からかいの内容を“身体的特徴”，“関係
性／性的特徴”，“行動”，“その他”の 4 つに分類し，“身体的特徴”と“関係性／性的特徴”に関
するからかいは，言った人は親しみを込めて言う場合も多いが，言われた人は傷つくこと
が多いという両者間の知覚に大きなズレが生じることを示した。社交的なからかいは，言
葉は攻撃的であるが、その背景に仲良くなりたいという思いが含まれているというように，
表面上は侮辱や攻撃の形態を取るが，その背後には愛情や友情を間接的に伝えるという側
面があり（Norrick, 1994; Oring, 1994），Lampert & Ervin-Tripp（2006）は，話し手は
最終的に相手が冗談だと理解してくれるという期待に基づいていると論じている。ちなみ
に、からかいとは，ふざけて，または，悪意をもって（特に嘲笑によって）誰かを悩ます
態度や行為である。 
 以上より，生徒指導・教員との人間関係に関することで，教員がユーモアを活用した行
動や指導行動をとることの効果は，学習指導と同様に指摘されていたことが確認された。
ただし，教員のユーモアを活用した指導行動の質は，その効果に大きな影響を与えること
が指摘され，ユーモアの送り手と受け手のマッチングが重要であることが整理された。そ
して，学習指導と同様にこの領域でも，教員がユーモアを活用した指導行動をとることの
教育効果について，疑念を持っている教員が存在することも示唆された。 
3）その他 
教員の男女の性差において，男性の方が女性よりも教室でより多くのユーモアを使用し
ているという結果が出ている（Chen, 2009）。また，教員のユーモア使用とバーンアウト
の研究をした Sammy（2015）は，高いユーモアを持つ教員は情緒的疲労感と離人症（自
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分が自己の体から一体性を失って体験されるような症状）率が低く，教員のユーモア使用
とバーンアウトとの関連があることを指摘している。そして，40 年以上英語教員をしてき
た Horng, Hong, Chanlin, Chang, & Chu（2005）は，教育実践を高く評価している 3 人
の教員の想像性を研究し，ユーモアセンスはその 3 人の教員個人の性質に特徴付くことを
発見している。 
その反面，ユーモアの活用の仕方についてマニュアルのような指針があれば，生来ユー
モアセンスのない教員ですらユーモアを上手に使いこなすことが可能であるという結果も
示されている（Eskicioglu & Kopec, 2003）。Beckerman（1995）は，指導方略や個人のコ
ミュニケーション技術を教員が取得していくことで，より容易に講義の中にユーモアを取
り入れていくことができること，さらに重要なことは，児童生徒の発達レベルやそのレベ
ルに付随するユーモアの種類について理解しておくことが，教員に必要であると指摘して
いる。また，教員のユーモア表出の効果は，指導の経験が多ければ多いほど，その教員の
ユーモアや人格が指導のスタイルの中に現れることが指摘されているが (Young, Nessim, 
Falciani, Trevino, Banerjee, Scott, Murray, & Wallace, 2009) ，これはつまり学習効果で
あると考えられる。ユーモアを活用する教員は，より生き生きと活気づける雰囲気を表に
出し，自分自身で頻繁に笑っており，自分の失敗を笑うことを恐れていない。そして習慣
的に教室に児童がユーモア表現をすることを奨励し，常に求められる形式的な努力や警戒
の犠牲を払うのではなく，教室にユーモアを取り入れた学習が可能であるという感覚を持
ち込んでおり，たとえユーモアがない教員でも外部要因（漫画やアニメ）を活用してユー
モアを教育に導入することができるとしている (Bergen, 1992）。 
 以上により，教員がユーモアを活用した指導行動には，教員個々の性差や性格特性も根
ざしている可能性も示唆され，教員が指導行動にユーモアを取り入れることは，単なる行
動修正とは異なる困難さがある可能性が示唆された。しかし，計画的な学習や外部の要因
を取り入れるなどして，教員が指導行動にユーモアを活用する方法があることが指摘され
ている。 
2  教員のユーモア表出と学級集団に関する知見 
学習時におけるユーモア効果の研究において，ユーモアが授業を受ける生徒たちの注意
や興味を引き付けるという事実に加えて，授業が行われている教室の雰囲気を楽しいと感
じる結果が出ていることが指摘されている（Aria & Tracey, 2003; Garner, 2006）。また，
教室における教員のユーモア表出は子供たちのストレスを軽減させ，学習の思考力や行動
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面に影響を与えその成長を促し，居心地の良い教室環境を作り出すことが明らかにされて
いる（Bradshaw & Lowenstein, 2014）。 
学級集団に影響を与える要因としてのユーモアは，集団の士気を高め，メンバー間の結
びつきを強め，集団内の合意を維持し，メンバー同士の間の距離を縮めること，学級集団
に経験の共有をさせ，行動基準を知らせ，共通のものの見方を促すこと，さらに，ユーモ
アが肯定的な場合では，生徒の士気をあげ，より活力を感じさせ不安も軽減すること，授
業への興味関心を引き付け，教室内により肯定的な雰囲気を作り出していくことが指摘さ
れている（e.g., Conkell, Imwold, & Ratliffe,1999; Martineau, 1972; Pogrebin & Poole，
1988)。 
さらに，Horng et al.（2005）は，教員のユーモアの活用は教室の雰囲気を肯定的に構成
するものであり，それは同時に，ユーモアを児童生徒に活用していることが教員自身の仕
事満足感をも上げていることが指摘されている（Buckman, 2010）。Neuliep（1991）も教
員はユーモアを楽しい学級環境を作るために使用していると指摘している。集団状況でユ
ーモアが機能したプロセスでは，認知と関係性への影響が表出者と知覚者間，知覚者同士，
さらにその他の集団成員との間へと連鎖的に広がることでこれらの人々を結びつけ，親密
な関係性が次々と作られていることが考えられる。そして，ユーモアが学級風土に及ぼす
影響として，他者との類似性はその人々を内集団化させ（Turner et al., 1987），成員間に
関心と反応の共通性があるとき集団が形成されることが指摘されている（McDougall, 
1921）。 
 以上により，教員のユーモア表出と学級集団の良好な雰囲気との関連はすでに数多く指
摘され，さらに，教員は良好な学級集団の育成をするために，意識的に指導行動にユーモ
アをどのように活用するかの知見が積み重ねられていた。 
3 まとめ 
教員のユーモアを活用した指導行動が効果をあげるための前提について，海外の先行研
究を，「教員のユーモアを活用した指導行動に関する知見」「教員のユーモア表出と学級集
団に関する知見」に焦点化して整理した。結果，ユーモアの活用を教員の指導行動の向上
に寄与させるための考え方として次の 4 つの点が見出された。 
 
1）日本の先行研究と類似した知見 
第一項では日本の教育分野におけるユーモアに関する先行研究を整理し，次の 3 点を考
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察した。①学校現場におけるユーモアを活用したコミュニケーションは，当事者の関係（児
童生徒間，教員－児童生徒との関係）を良好にする側面を持つが，効果的に活用するには
一定の能力が必要であり，その能力はソーシャルスキルの考え方と類似している。②教員
のユーモアの活用は，カウンセリングの技法を生かして児童生徒に対応することと類似し
ている。③教員のユーモアの活用の効果は，学級内の児童生徒たちがお互いにユーモア交
流をしやすい学級環境の構築と相互に関連がある，の以上 3 点である。海外の先行研究も
最終的に日本の先行研究と類似の点を指摘しているものが多いと考えられる。 
つまり，教員が指導行動にユーモアを活用する効果は認めているものの，その効果は教
員側の一定の力量が前提になることを指摘している。対人関係を営む技術であるソーシャ
ルスキルとカウンセリングの技法は一定の専門スキルの体系であり，効果的に活用される
ためには教員側の学習が求められ，ただユーモアを表出すればいいというものではない。 
2）特定の問題を抱える児童生徒への対応策として，ユーモアを活用した指導行動を展開 
する 
日本の教育現場では，児童生徒が学習に対して無気力であったり，問題行動を示したり
という場面では，教員はそれを不適切な行動と捉え，注意することで適切な行動を促すと
いう指導行動をとる，また，児童生徒に孤立などの不適応状態が認められた場合は，カウ
ンセリング的な対応をする，などが一般的な指導行動であろう。それに対して，海外では
学習に対して関心や学習意欲が低下した児童生徒に対して，問題行動を示している児童生
徒に対して，孤立している児童生徒に対して，そのような特定の問題を抱えた児童生徒に
対応する指導行動の中に，ユーモアを活用した知見の積み重ねがあり，その有効性の検討
もなされていた。つまり，海外ではユーモアを指導行動に活用するあり方に，一般論から
進んで，児童生徒のタイプ，学級集団の状態など，カテゴリー分けした上で，より具体的
場面に踏み込んだ研究がなされていた。このような研究の展開は，日本には未だ少数であ
った（河村，2017）。研究成果が教育実践に活かせる可能性があることを考えれば，日本で
も取り入れたい視点であると考えられる。 
3）アクティブ・ラーニング型授業を展開する際の教員の指導行動の中にユーモアを活用
する 
新学習指導要領（文部科学省，2011b，2012a, b，2013）でアクティブ・ラーニングの考
え方，学習者主体の授業の展開が日本の学校現場でも強く求められるようになってきたが，
アクティブ・ラーニングで重要なのは，学習者の主体的な学習参加と学習者同士の能動的
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な相互作用による学習が生起されることである。グループワーク，ディスカッション，プ
レゼンテーションなどの活動を組み込んだ授業形態をとれば，それが即学習者にとってア
クティブ・ラーニングになるというような形態論的なものではなく，授業形態の取り入れ
は手段である。日向野（2015）は，実際に授業でアクティブ・ラーニングを進める際には，
学習者が安心して自分の考えや意見を発言できる，学習者同士が率直に交流できる一定の
ルールの共有と人間関係があるような学習集団の環境が前提になり，教員がアクティブ・
ラーニング的な授業を試みる際は，はじめはしっかり教室環境支援を行う必要があること
を指摘している。海外の先行研究では，教員のユーモア表出と学級集団の良好な雰囲気と
の関連はすでに数多く指摘され，さらに，教員は良好な学級集団の育成をするために，意
識的に指導行動にユーモアをどのように活用するかの知見が積み重ねられていた。日向野
（2015）の授業でアクティブ・ラーニングを進める際には教室環境支援が必要であるとの
指摘への対応として，教員の指導行動の中にユーモアを取り入れるという視点は，活用で
きる可能性があると考えられる。 
4）ユーモアを活用した指導行動の形成について，教員研修に関する知見 
海外の先行研究では，計画的な学習や外部の要因を取り入れるなどして，教員が指導行
動にユーモアを活用する方法があることが数多く指摘されているが，教員がユーモアを活
用した指導行動には，教員個々の性差や性格特性に根ざしている可能性が示唆され，教員
が指導行動にユーモアを取り入れることは，単なる行動修正とは異なる困難さがある可能
性も示唆された。日本におけるユーモア研究は欧米に比べて未だその絶対数は限られてい
るが，その背景に，教員のユーモアが学習者にとっては，単に「おもしろい」「おかしい」
というその場の快感に留まっている，教員が学習者に迎合しているだけになっていないか
という批判がある（青砥，2005）。さらに学校という場は，これまで人間すなわち人格を育
てる場ととらえられているため，ユーモアは真面目な学校文化を阻害する因子であり（井
上，1999），常識から外れるものや不真面目に感じられるものは好ましくないと排除され
てきた背景がある（榊原他，2004）ことが考えられる。 
しかし，教員の指導行動のあり方について踏み込んだ検討が求められている現在，ユー
モアに関する研究にも注目し，教員の指導行動にユーモアを活用して教育を改善していく
という視点を持つことは必要であると思われる。そのためには，日本の学校現場に根ざす
教員の意識改革が求められるが，それを促進するためには，やはり教員のユーモアを活用
した指導行動と教育実践の成果との関連について，実証的な知見の積み重ねに基づいた啓
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発が求められると思われる。 
最後に，海外の先行研究から抽出された視点について，日本の教育制度に準拠した形で
実証的に検討し，結果が認められた方法は積極的に公表していくことが求められると思わ
れる。 
 
第三項 先行研究のまとめと本研究の目的 
教育実践の向上のために教員の指導行動のあり方に一層の改善が求められている現在，
日本の教育現場でも欧米のように，教員の指導行動にユーモアを活用していく可能性を検
討するため，国内外の先行研究の文献研究を実施し，多くの見解が見出された。 
教員のユーモア表出も，子供に対する働きかけの中で生じる教員の指導行動の中に位置
づけられることが確認された。そして，教員の指導行動の中に位置づけられる領域も，学
習指導面と生徒指導面の両面，かつ，学級集団づくりにも活用が可能であることが整理さ
れた。しかし，教員のユーモア表出を指導行動の中に位置づけ，上記の領域の教育実践を
向上させるためには，ただユーモアを表出すればいいというものではなく，児童生徒に対
して受容的な態度，構えのない人間関係，相互交流の人間関係などのカウンセリングマイ
ンドをもち，表出する対象や場面に応じ，かつ，適切なタイミングで行うなどのソーシャ
ルスキルの発揮の一定の力量が教員側に必要となることが確認された。 
さらに，教員がユーモアを活用した指導行動には，教員個々の性差や性格特性も根ざし
ている可能性も示唆され，教員が指導行動にユーモアを取り入れることは，単なる行動修
正とは異なる困難さがあることも指摘された。よって教員の指導行動を効果的にする，ユ
ーモアの活用の仕方を考える必要があると考えられた。なお，教員の指導行動の向上は児
童生徒のスクール・モラールの向上として捉えることができる。ちなみにスクール・モラ
ールとは次節で詳細に扱うが，児童生徒の学習活動などへの取り組む意欲の高まりや活発
な活動を生む心理状態を表す概念である。 
そこで本研究では，教員のユーモア表出と指導行動，そして児童生徒のスクール・モラ
ールとの関連を明らかにすること，を目的とした。 
まず，信頼性と妥当性の確認された教員のユーモア表出を測定する尺度を選定すること
が必要になる。先行研究で用いられた既存の尺度から選定するか，本研究に対して妥当な
尺度がない場合には，新たに作成することが求められる。 
 以上を整理すると，本研究の目的を達成するために，本研究は次のように進められた。 
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①信頼性と妥当性の確認された教員のユーモア表出を測定する尺度を選定する 
②調査対象の教員を指導行動のあり方を検討する 
③調査対象の教員のユーモア表出―指導行動―児童生徒のスクール・モラールと 
の関連を明らかにする 
 
第三節 基本概念の定義 
 
本節では，本研究を進める上で必要な「教員のユーモア」「スクール・モラール」「教員
の指導行動」と「指導行動タイプ」についての基本概念を定義する 
 
1. 「教員のユーモア」の定義 
先行研究を概観すると，ユーモアの定義は大きく 3 つに分類されていた。第 1 に，しゃ
れ，皮肉，風刺，ジョークなどの刺激の特性から捉えるユーモアである（Gruner, 1976; 
Sternthal & Craig, 1973）。第 2 に，ユーモア刺激に対する微笑や笑いなどの反応行為を
ユーモアとして定義する立場である（O’Quin & Aronoff, 1981）。第 3 は受け手によるユ
ーモラスである，おもしろいという知覚反応を引き起こすものとしてユーモアを操作的に
定義する観点である（Sternthal & Craig, 1973; 上野，1993）。 
 本研究では，児童生徒のスクール・モラールとの関連から教員のユーモアの表出を捉え
ることを目的としているため，児童生徒の受け取り方が問題となる。そこで第 3 の立場を
とる。第 3 の立場は，先行研究でも被験者の認知を捉えた尺度開発が数多くなされ，本研
究の方法論とも合致する。 
以上から，本研究では，児童生徒に関連がある人的環境のひとつとしての教員の指導行
動を捉え，その中の教員のユーモアに注目した上田・小林（2008）に準じ，教員のユー
モアを以下のように定義する。 
「教員のユーモア」とは，「教員が児童生徒におもしろみやおかしみなどの心的な影響
力を与えるものであり，それは児童生徒によって必ずしもユーモアを表出した教員に対し
て反応が示されるとは限らないが，児童生徒の心的感情を引き起こすものである」。 
 
2. 「スクール・モラール」の定義 
モラールという概念は産業モラール（industrial morale）として，企業体における生
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産性との関連を検討するために主として用いられてきた概念である（小川・水野・倉盛，
1979）。この概念を，学校・学級場面に適用したものがスクール・モラールである。倉
智・松山（1967）はスクール・モラール（school morale）の定義を，学校の集団生活な
いし諸活動に対する帰属度，満足度，依存度などを要因とする児童生徒の個人的，主観的
な心理状態であるとしている。 
また，スクール・モラールと類似概念に学校適応がある。スクール・モラールと学校適
応は学校生活における諸領域から構成されている点は共通している。ただし，先行研究で
もスクール・モラールを学校適応と同義として捉える立場と，スクール・モラールは学校
生活を構成する諸領域を概念化したものであり，学校適応は学校生活全体を概念化したも
のであるため，これらは同一水準の概念ではないとし，スクール・モラールを学校適応の
規定因であると捉える立場があり，河村（1999b）はスクール・モラールが学級適応の規
定因であることの妥当性について確認している。 
狩野・田﨑（1985）は小学生の児童のスクール・モラールを，学校ではなく学級に限定
し，学級の雰囲気の認知，学級内の級友関係の認知，学習意欲，の 3 領域で測定すること
ができると定義している。 
本研究でも，倉智・松山（1967）と狩野・田﨑（1985）の説を参考に，スクール・モ
ラールを以下のように定義する。 
 「スクール・モラール」とは，「学校および学級の集団生活ないし諸活動に対する帰属
度，満足度，依存度などを要因とする児童生徒の個人的，主観的な心理状態」である。 
 
3. 「教員の指導行動」の定義と「指導行動タイプ」 
河村（2000）によれば，教員の指導行動について，「教員の児童生徒に対する直接的な
指導行動や態度とともに，教員の教育観および価値観，児童生徒に対する認知，教員の人
間的な雰囲気などによって形成される非言語も含めたヒドゥン・カリキュラム（hidden 
curriculum）による影響も合わせた，児童生徒に影響を与える教員の存在」と定義して
いる。Martin（1976）はヒドゥン・カリキュラムを，教員によって無意識的に提示され
るか，また意図されていても公然としたものとしてではなく学習者に認められているもの
と定義しており，主に教員の無意識的，無自覚的な言動により，児童や生徒へ伝わってい
く知識，価値観，行動様式などのことと考えられる。つまり，教員の指導行動には児童生
徒に対して，意図的に直接的に影響を与える面と，無意図的に間接的に影響を与える面の
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両面があることが考えられる。 
このような中で，教育現場では教員の指導力の向上を目的に，意図的に直接的に影響
を与える面の教員の指導行動のあり方が検討されてきた。我が国における教員の指導行動
の検討については，リーダーシップPM理論（三隅，1978）を援用した実践や研究が多
い。 
PM理論は当初，産業組織体・官公庁企業体のリーダーシップ論として開発されたもの
である。この理論の特徴として，リーダーシップ行動を，目標達成行動Performance（リ
ーダーシップP機能）と集団維持行動Maintenance（リーダーシップM機能）に分類し，
２つの側面から捉えることである。さらに，P機能とM機能は別々に機能するのではな
く，P機能とM機能が同時に含まれていることが前提となり，P機能，M機能の両方が強
いPM型，P機能が強いPm型，M機能が強いpM型，P機能とM機能がともに弱いpm型，
といったPM4類型に分類し，リーダーシップ行動の理解を可能にしている。最も好まし
いとされるPM型のP機能は，Pm型よりもP行動の頻数が少なく，したがってPの評価値
も小さくなり，PM型のM機能もまたpM型よりもM行動の頻数が少なく，したがってMの
評価値も小さいが，PM型の効果は，Pm型とpM型のそれぞれの効果よりも，有意であ
る。三隅（1978）はこのPM理論を，教員のリーダーシップ行動を測定する尺度としても
適応可能であることを示し，一人の教員がP機能とM機能の両方を強く発揮するとき，一
方のみを多く行うよりも，児童生徒の学習意欲，規律遵守および学級連帯性に対して高い
相乗効果があることを指摘している。このPM4類型の効果性については，民間企業体や
官公庁の管理・監督者等のPM4類型効果の順位とは全く同一であったことが見出されて
いる（三隅，1978）。 
リーダーシップ PM 理論（三隅, 1964, 1976, 1978）に基づいた教員の指導性の研究は，
P 機能と M 機能の２つの視点で教員の指導性を捉えるというシンプルさがあり，教員の指
導性の向上を目指した教育現場での取組にもその指標として現在でも活用されている
（e.g., 福本・粕谷，2013；橋口，2003；伊藤，1992；河村，1996；河村・田上，1997；
三島・宇野，2004；佐藤，1993；佐藤・服部，1993；遠矢，2007）。 
教員の指導力向上に寄与することを目指している本研究でも，三隅（1978）の定義に基
づき，教員の指導行動を以下のように定義する。 
「教員の指導行動」とは，「学級の児童生徒が集団や個人の課題解決ないし目標達成と，
集団維持に関して，より向上させるような継続的な，かつ積極的な影響を与える行動」で
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ある。 
そして，教員の「指導行動タイプ」については，PM4 類型の考え方をその指標として用
いることにした。 
 
以上，「教員のユーモア」「スクール・モラール」「教員の指導行動」の定義に従って，
本研究を進めることにする。 
 
第四節 本研究の構成 
 
本研究は，次の章構成で展開される。 
第一章では，本研究の背景として，教員のユーモア表出と児童生徒への指導行動のあり
方について本研究の方向性を明確にするため先行研究を整理し，本研究における課題を抽
出して本研究の目的を設定する。第二章では，本研究の目的に迫るため，教員のユーモア
表出を測定する尺度を選定する。さらに，測定する尺度の妥当性を検討する研究も実施す
る。第三章では，教員の指導行動タイプを検討する研究を実施する。第四章では，教員の
指導行動タイプごとに，ユーモア表出―指導行動―児童生徒のスクール・モラールとの関連
を明らかにする研究を実施する。第五章では，本研究の総括的考察を述べ，本研究から得
られた知見を，学校教育現場で活用するための示唆について論じる。 
なお，本研究の構成について以下に図示する（Figure 1）。 
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【本研究の構成】 本研究は，以下の章構成で展開する。 
第一章 問題の所在と研究の目的 
  第一節 教員に求められる指導行動の向上とユーモア活用の視点の必要性 
第二節 先行研究 
  第三節 基本概念の定義 
  第四節 本研究の構成 
 
第二章 教員のユーモア表出を測定する尺度の選定と 
スクール・モラールおよび学級生活満足度との関係の検討 
第一節 教員のユーモア表出を測定する尺度の選定【研究 1】 
第二節 教員のユーモア表出と児童生徒のスクール・モラールおよび学級生活満足度と 
の関係の検討【研究 2】 
  第三節 研究 1，2 のまとめと考察 
第三章 教員の指導行動タイプの検討 
第一節 教員の指導行動としての PM4 類型の検討（小学生）【研究 3】 
第二節 教員の指導行動としての PM4 類型の検討（中学生）【研究 4】 
第三節 研究 3，4 のまとめと考察 
第四章 教員の指導行動タイプごとの 
ユーモア表出―指導行動―児童生徒のスクール・モラールとの関連の検討 
第一節 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動― 
児童のスクール・モラールとの関連の検討（小学生）【研究 5】 
第二節 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動― 
生徒のスクール・モラールとの関連の検討（中学生）【研究 6】 
  第三節 PM4 類型ごとの教員のユーモア表出を指導行動の中に位置づける指針 
  第四節 研究 5，6 のまとめと考察  
第五章 研究のまとめと今後の課題 
  第一節 本研究のまとめ 
  第二節 総合的考察 
  第三節 今後の課題 
Appendix1，2，3，4 
Figure 1 本論文の構成 
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第二章 教員のユーモア表出を測定する尺度の選定と 
スクール・モラールおよび学級生活満足度との関係の検討 
 
第一節 教員のユーモア表出を測定する尺度の選定【研究 1】 
 
目 的 
教育実践の向上のために教員の指導行動のあり方に一層の改善が求められている現在，
日本の教育現場でも欧米のように，教員の指導行動にユーモアを活用していくことも検討
する意義があると考えられた。国内外の先行研究の文献研究を実施した結果，教員のユー
モア表出も，子供に対する働きかけの中で生じる教員の指導行動の中に位置づけられるこ
とが確認され，教員の指導行動の中に位置づけられる領域も，学習指導面と生徒指導面の
両面，かつ，学級集団づくりにも活用が可能であることが整理された。 
そこでまず，日本の教育現場で活用できる信頼性と妥当性の確認された教員のユーモア
表出を測定する尺度を検討することが必要になった。先行研究では，個人がどのようなユ
ーモア刺激を好み，表出するかを測定するユーモア志向尺度を上野（1993）と宮戸・上野
（1996）は開発している。この尺度は三つの下位尺度から構成され，攻撃的ユーモア志向
では，皮肉やからかいといった攻撃的な形態のユーモア刺激を，遊戯的ユーモア志向では，
駄洒落や言葉遊びといった遊戯的な形態のユーモア刺激を，支援的ユーモア志向では，自
己や他者を支援するためのユーモア刺激を好み，表出する傾向を測定するものとなってい
る。ちなみに，支援的ユーモアとは主にストレスフルな状況で自己や他者を元気づけたり
勇気づけたりするためのユーモアであり，それが自己だけに向かっているユーモアが自己
支援的ユーモアである。他のユーモア尺度に関しては，牧野（1997）が「ユーモア表出行
動尺度」と「ユーモア感知行動尺度」という 2 次元でとらえた検討を行っている。これは，
ユーモアの表出や感知によるおもしろさの生起や楽しさが状況に応じて自己や他者に支援
的な機能を持つと考えるのが妥当であるとし，上野（1992）のユーモアの 3 分類から，ユ
ーモアを，ユーモア刺激の性質（遊戯的・攻撃的）と支援的機能（あり・なし）の 2 次元
で捉えている。その結果，攻撃的ユーモアを表出する人ほど攻撃的ユーモアを好んで楽し
んでいるなど，表出と感知で対応する因子間に関連があることを明らかにしている。 
また，海外での代表的なユーモア尺度として，Martin, Puhlik-Doris, Larsen, Gray, & 
Weir（2003）が，個人のユーモアスタイルを測定する四つの下位尺度から構成されるユー
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モアスタイル質問紙（Humor Styles Questionnaire）を開発しており，親和的ユーモア
（aliative humor）は，主にジョークを言って周囲を笑わせる傾向を，自己支援的ユーモ
ア（self-enhancing humor）は，主にストレスフルな状況で自己を支援するためにユーモ
アを使用する傾向を，攻撃的ユーモア（aggressive humor）は，主にからかいによって他
者を非難し攻撃する傾向を，自虐的ユーモア（selfdefeating humor）は，主に過度な自虐
を用いて周囲を笑わせる傾向を測定するものとなっている。以上のように，ユーモアにつ
いては，態度やスタイル，感受性やセンス等と位置付けて測定するものまで幅広く，それ
ぞれの尺度が扱うユーモアの領域が重複していたり，逆に補いきれていなかったりしてい
る現状がある（谷・大坊，2008a）。 
我が国でも児童生徒を対象にした教員のユーモア尺度はいくつか開発されている。越・
櫻井（2008）は牧野（1997）が作成した尺度を児童用に修正し，その一部を使用して作成
している。しかし，越・櫻井（2008）の作成したユーモア表出測定尺度は，信頼性と妥当
性についての検討がなされていない。また，上田・小林（2008）は，上野（1993）と宮戸・
上野（1996）のユーモア尺度を参考に教員のユーモア尺度を作成しているが，そこには攻
撃的ユーモア志向性尺度項目を取り入れていない。その理由として，上野（2003）の研究
において，「攻撃的ユーモア」が社会的規範からの逸脱と関連することが明らかにされてお
り，教員のユーモアに当てはまらないためと判断されたからである。だが，攻撃的ユーモ
アが社会的規範からの逸脱と関連する可能性があるとはいえ，「教員の中には（一部略），
児童等の心を理解する能力や意欲に欠け，学級経営や生徒指導を適切に行うことができな
い者等が存在することも事実である」（文部科学省，2008）ことからも，実際には攻撃的な
ユーモアを児童生徒に発している教員の存在等が推察される。したがって，小中学生の「ス
クール・モラールを向上させる」教員の行動の内容を考える際には，倫理上の問題を踏ま
えたうえで，やはり攻撃的ユーモアを含めて検討することは必要になると思われる。 
そこで本研究は，児童生徒の「スクール・モラールを向上させる」ことにより寄与する
「教員のユーモア」のあり方を，「教員のユーモア」のプラス面とマイナス面との両面を合
わせて検討できる項目を含み，教員のユーモアに対して児童生徒がどのような認知をする
のかを測定する尺度として，教員のユーモア行動測定尺度（河村・武蔵・河村，2015）を
選定した。そして，本研究は河村他（2015）に基づき，サンプルを増やし信頼性の検討を
中心に追試を行った。 
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方法 
調査時期 2013 年 6 月に調査を実施した。 
調査対象 首都圏の公立小学校 2 校 628 名（3 年生男子 64 名，女子 72 名，4 年生男子 97
名，女子 83 名，5 年生男子 77 名，女子 68 名，6 年生男子 87 名，女子 80 名），公立中学
校 2 校 644 名（1 年生男子 116 名,女子 105 名，2 年生男子 94 名，女子 99 名，3 年生男子
134 名，女子 96 名）を対象とした（Table 1，2）。 
 
Table 1 調査対象者の属性（小学校） 
  
小学生 
合計 3 年 4 年 5 年 6 年 
性別 男子 64 97 77 87 325 
女子 72 83 68 80 303 
合計 136 180 145 167 628 
 
Table 2 調査対象者の属性（中学校） 
  中学生  
合計 1 年 2 年 3 年 
性別 男子 116 94 134 344 
女子 105 99 96 300 
合計 221 193 230 644 
 
調査手続き 各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か月以内の実施を期限として回収した。
調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこと，担任の教員および友達に回答の内
容が公開されることはないことを明示した。さらに担任教員には実施手順・注意事項のプ
リントの通りに実施することを依頼し，児童生徒の回答用紙は渡した封筒に入れ，その場
で密封してもらった。担任教員を評定した児童生徒の回答結果を教員に見られない手続き
をとることで，児童生徒に余計な不安がかからないよう配慮した。 
質問紙 教員のユーモア行動測定尺度 
児童生徒が，教員が表出するユーモアをどのように認知しているかを測定するために，
教員のユーモア行動測定尺度（河村他，2015）を選定した。教員のユーモア行動測定尺度
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は小学校版，中学校版ともに，評定は（「1：全くない」から「5：よくある」の）5 件法で
ある。項目内の「先生」という文言は担任の先生を想定させて回答させている。 
なお，本調査にあたっては，調査校を管轄する教育委員会と早稲田大学との間で協定を
締結し，調査研究の内容については，早稲田大学の倫理委員会の審査を受け，承認を得て
いる。 
 
結  果   
１．教員のユーモア行動測定尺度の因子分析結果 
教員のユーモア行動測定尺度でサンプリングされたデータに，最尤法 Promax 回転によ
る因子分析を行った。因子負荷量が.40 に満たない項目を削除し，再度因子分析を行った。
固有値の推移と解釈可能性から 3 因子解を採用し，各因子 6 項目ずつの 18 項目を最終的
に採択した。結果は河村他（2015）と同様であった（Table 3，4）。 
小学生版，中学生版ともに，第 1 因子は「先生はみんなを笑わせるようなことを言うこ
とがある」などの項目からなる「楽しさ喚起ユーモア」の因子であり，第 2 因子は「先生
は人をネタにきついことを言って笑わせることがある」などの項目からなる「皮肉・風刺
ユーモア」の因子であり，第 3 因子は「先生はみんなを励ますために笑わせてくれること
がある」などの項目からなる「元気づけユーモア」の因子である。 
2．尺度の信頼性の検証 
抽出された因子の信頼性を検証するために Cronbach（1951）の α 係数を算出した。し
かし，α 係数の算出には，因子を構成する項目の因子負荷量がすべて等しいという，τ 等価
の仮定が必要であり，この仮定は，データの性質に基づいた客観的仮定ではないため，α 係
数の値が，低く推定される傾向が指摘されていることから，α 係数による信頼性の検討に
加えて，τ 等価によるバイアスがかからない信頼性係数である ω 係数も算出した。結果か
ら，α 係数は，小学生版が「楽しさ喚起ユーモア」が α＝.91，「皮肉・風刺ユーモア」が α
＝.89，「元気づけユーモア」が α＝.89，中学生版が「楽しさ喚起ユーモア」が α＝.94，「皮
肉・風刺ユーモア」が α＝.94，「元気づけユーモア」が α＝.90 であった。ω 係数は，小学
生版が「楽しさ喚起ユーモア」が ω＝.94，「皮肉・風刺ユーモア」が ω＝.92，「元気づけユ
ーモア」が ω＝.92，中学生版が「楽しさ喚起ユーモア」が ω＝.96，「皮肉・風刺ユーモア」
が ω＝.95，「元気づけユーモア」が ω＝.95 であった。下位尺度の Cronbach（1951）の α
係数，McDonald（1985，1999）の ω 係数いずれからも信頼性が確認された。そこでこれ
 33  
 
ら 18 項目について，各因子の項目得点を合計して，下位尺度得点を算出した。 
なお，ω 係数は，オープンソースの統計ソフトウェア環境である R 3.3.3 上で，psych 
パッケージの関数 omega（）を利用して算出した。 
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Table 3 教員のユーモア行動測定尺度（小学生版）の因子分析結果（n = 628） 
Item 
F１ F2 F3 h2 
楽しさ 皮肉 元気  
F1 楽しさ喚起ユーモア（α＝.91,  ω=.94）         
h2  先生は単純でおもしろいことを言うことがある。 .97 .01 -.07 .86 
h1  先生はみんなを笑わせることを言うことがある。 .96 -.01 -.10 .79 
h5  先生は日々の何気ないことでも，楽しくおかしくみんなに話すことがある。 .77 .02 .09 .71 
h6  先生はみんなに心温まる笑い話をすることがある。 .75 .01 .13 .72 
h8  先生は教室内でみんながもっと楽しくなるように盛り上げていると思う。 .74 -.05 .15 .71 
h4  先生はギャグやダジャレをいうことがある。 .65 .07 .08 .53 
F2 皮肉・風刺ユーモア（α＝.89,  ω=.92）     
h13 先生は人をネタにきついことを言って笑わせることがある。 .04 .90 -.03 .81 
h12 先生はみんなに悪口に近い笑い話をすることがある。 -.04 .88 -.03 .74 
h15 先生は人を傷つけるような笑いをとることがある。 -.16 .81 .06 .66 
h14 先生は変わっている知人の話しを笑いのネタにすることがある。 .02 .78 .08 .67 
h11 先生はみんなに過激な冗談を言うことがある。 .28 .72 -.13 .56 
h16 先生は教室内でまじめな話をちゃかすことがある。 -.05 .59 .16 .42 
F3 元気づけユーモア（α＝.89,  ω=.92）     
h19 先生はみんなを励ますために笑わせてくれることがある。 .14 -.15 .84 .81 
h18 先生は人をなぐさめるために，自分の失敗をおもしろおかしく語ることがある。 -.04 .07 .78 .61 
h20 先生はみんなの気持ちを楽にさせるような面白い話を言うことがある。 .23 -.15 .76 .79 
h21 先生は嫌なことがあっても笑い飛ばしてくれる。 .07 .05 .72 .63 
h17 先生はちょっと寂しそうな人がいると冗談などを言って笑わせることがある。 -.03 .23 .64 .55 
h24 先生は気がめいるようなとき，面白い話をして自分で自分を励ますことがある。 .06 .15 .60 .52 
     
F1 
1.00 .20 .69 
  
F2 
 
1.00 .38  
F3 
  
1.00  
α 係数 .91 .89 .89   
ω 係数 .94 .92 .92   
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Table 4 教員のユーモア行動測定尺度（中学生版）の因子分析結果（n＝644） 
項 目 
F1 F2 F3 h2 
楽しさ 皮肉 元気  
F1 楽しさ喚起ユーモア（α＝.94,  ω=.96）         
h2 先生は単純でおもしろいことを言うことがある。 1.00 -.03 -.09 .88 
h1 先生はみんなを笑わせることを言うことがある。 .95 -.01 -.08 .82 
h5 先生は日々の何気ないことでも，楽しくおかしくみんなに話すことがある。 .85 .05 .04 .77 
h6 先生はみんなに心温まる笑い話をすることがある。 .82 .00 .08 .76 
h8 先生は教室内でみんながもっと楽しくなるように盛り上げていると思う。 .70 -.04 .17 .68 
h4 先生はギャグやダジャレをいうことがある。 .63 .15 .12 .54 
F2 皮肉・風刺ユーモア（α＝.94,  ω=.95） 
    
h12 先生はみんなに悪口に近い笑い話をすることがある。 .01 .96 -.08 .89 
h13 先生は人をネタにきついことを言って笑わせることがある。 .02 .95 -.04 .88 
h15 先生は人を傷つけるような笑いをとることがある。 -.06 .87 .00 .77 
h11 先生はみんなに過激な冗談を言うことがある。 .12 .79 -.02 .62 
h14 先生は変わっている知人の話しを笑いのネタにすることがある。 .09 .78 .05 .64 
h16 先生は教室内でまじめな話をちゃかすことがある。 -.14 .67 .24 .56 
F3 元気づけユーモア（α＝.90,  ω=.95） 
    
h19 先生はみんなを励ますために笑わせてくれることがある。 .09 -.14 .88 .85 
h20 先生はみんなの気持ちを楽にさせるような面白い話を言うことがある。 .19 -.16 .82 .87 
h18 先生は人をなぐさめるために，自分の失敗をおもしろおかしく語ることがある。 -.06 .12 .76 .57 
h24 先生は嫌なことがあっても笑い飛ばしてくれる。 .01 .10 .65 .47 
h17 先生はみんなの気持ちを楽にさせるような面白い話を言うことがある。 -.05 .25 .64 .52 
h21 先生は気がめいるようなとき，面白い話をして自分で自分を励ますことがある。 .17 -.01 .63 .56 
     
F1 1.00 .02 .66  
F2 
 
1.00 .26  
F3 
  
1.00  
α 係数 .94 .94 .90   
ω 係数 .96 .95 .95   
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2．因子構造の確認 
 因子構造を確認するため，確証的因子分析を行った結果，小学校では，CFI=.998，GFI
＝.981，AGFI＝.967，RMSEA＝.016（Figure 2）であり，中学校では CFI=.999，GFI
＝.981，AGFI＝.966，RMSEA=.016（Figure 3）であり，適合度は十分であった。 
  
Figure 2 確証的因子分析結果（小学校）n=628 
 
 
Figure 3 確証的因子分析結果（中学校）n=644 
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3．教員のユーモア行動測定尺度の学校種別および性別の得点 
教員のユーモア行動測定尺度の各下位尺度の尺度得点について，性別（2）×学校種別（2）
の 2 要因分散分析および Tukey 法による多重比較を行った（Table 5）。結果，第 1 因子
「楽しさ喚起ユーモア」と第 3 因子「元気づけユーモア」は学校種別の主効果が有意であ
り，小学校が中学校と比較して,有意に高い得点を示した。さらに第 1 因子「楽しさ喚起ユ
ーモア」,第 3 因子「元気づけユーモア」ともに交互作用が有意であり，女子の場合におい
て小学校が中学校より有意に高い得点を示した。また第 2 因子「皮肉・風刺ユーモア」は
性別の主効果が有意であり，男子が有意に高い得点を示した。しかし，それらのすべてに
おいて，効果量は少なかったため，児童生徒の教員のユーモア表出に対する認知には，性
別，学校種別の差異は考慮しなくてもよいと判断された。 
  
  
 
  
 
 Table 5 下位尺度の性差と学校差による各因子の尺度得点の分散分析 
( )内は標準偏差，*p＜.05，**p <.01，***p <.001 
  
 男子 女子 F 値   F 値   F 値   
 小学校 中学校 小学校 中学校 性差 効果量 学校差 効果量 交互作用 効果量 
 (n=383) (n=344) (n=356) (n=300) ‘(1，1379) η2 ω2 ‘(1，1379) η2 ω2 ‘(1，1379) η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
21.74 20.63 22.51 19.63 .09 n.s. .00 .00 27.85 *** .02 .02 5.50 * .00 .00 
(7.10) (6.80) (7.12) (7.03)          
皮肉・風刺 
ユーモア 
12.68 12.17 11.62 11.47 7.28 ** .01 .01 1.03 n.s. .00 .00 .31 n.s. .00 .00 
(6.60) (6.09) (5.85) (5.51) 男子＞女子         
元気づけ 
ユーモア 
17.21 16.34 17.72 15.44 .29 n.s.   19.40 **   3.87 *   
(7.25) (6.27) (7.04) (5.70)     .00 .00     .01 .01     .00 .00 
3
8
 
 39  
 
考  察 
１．小学生版・中学生版の教員のユーモア行動測定尺度の因子構造 
本研究は，河村他（2015）に基づき，教員の表出するユーモアに対して児童生徒がどの
ように認知をするのかを測定するため，教員のユーモア行動測定尺度を実施した。教員の
ユーモア行動測定尺度の因子分析の結果，小学生版も中学生版も教員のユーモアは「楽し
さ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の3つに分類され，河村他
（2015）と同様の結果が得られた。各因子の信頼性においても，各下位尺度で高い内的一
貫性が確認された。本研究結果からは，「皮肉・風刺ユーモア」が抽出され，実際に児童生
徒は上野他（宮戸・上野，1996；上野，1993）の「攻撃的ユーモア」にあたる教員のユー
モア表出を認知していることが明らかになった。したがって，倫理上の問題に十分配慮す
ることを前提に，教員の表出するユーモアのプラス面とマイナス面について検討する上で，
本尺度は児童生徒の「スクール・モラールを向上する」ことに寄与する教員の指導行動の
あり方を導くことにつながると考えられる。 
2．教員のユーモア行動測定尺度の学校種別および性別の得点 
先行研究では，児童生徒の教員のユーモア表出に対する認知には，性別，学校種別の差
異があることが指摘されてきた。例えば，小学校段階の子供たちは一見楽しい，あるいは
おもしろいと感じることに魅力を感じ，感覚的にユーモアを認知しているため小学生が中
学生と比較して有意に高い得点を示した（上田・小林，2008）。「皮肉・風刺ユーモア」に
おいては，女性は男性よりも遠回しの批判である皮肉や風刺などのブラックユーモアを楽
しいと思わない傾向があり，男性はその志向が高いことから，小学校・中学校ともに女子
よりも男子の方が，有意に得点が高かった（牧野，1998；Martin et al., 2003；谷・大坊，
2008b；Yip & Martin, 2006）。教員の潜在的な影響力における男女差のひとつとして，｢親
近・明朗性｣｢自信・一貫性｣｢受容｣｢授業力｣については女子が大きく認知しており，男子は
｢威圧感｣｢罰｣を大きく認知していることが指摘され，これらのことが，皮肉・風刺ユーモ
アの認知の性差に関連している可能性が考えられる（三島・淵上，2010a, b）。 
 本研究でも教員のユーモア行動測定尺度の各下位尺度の尺度得点について，性別（2）×
学校種別（2）の2要因分散分析およびTukey法による多重比較を行った結果は，上記の先
行研究の指摘と一致したが，効果量はほとんど見られなかった。したがって，児童生徒の
教員のユーモア表出に対する認知には，性別，学校種別の差異は考慮しなくてもよいと判
断された。 
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3．教員の指導行動としてのユーモア表出のあり方 
 抽出された教員の楽しさ喚起ユーモアと元気づけユーモアは児童生徒との関係性を和ま
せ緊張を緩和することが想定され，これらの表出は児童生徒の「スクール・モラールを向
上させる」点において効果的であることが考えられる。 
逆に，皮肉・風刺ユーモアは先行研究で指摘されている攻撃的ユーモアに類似している。
攻撃的なユーモアは表出者への認知を否定的にし，関係を悪化させる(越・櫻井，2008）と
いう指摘もあり，教員が指導行動として攻撃的ユーモアを取り入れることには疑問が提起
されている。ただし，伊藤・本多・渡邊（2011）は，攻撃性をユーモアとして受容し笑う
ためには，その作者の意図を読み取り, 攻撃的ユーモアにより惹起される不快感を一歩下
がって客観的に捉え直す能力が求められるため，攻撃的ユーモアを感知し楽しめる経験や
年齢，学年が上がることで，相手に対する共感性と親和性が上がるフィルターとして攻撃
的ユーモアを捉えることができるとしている。つまり，ある程度の発達段階であれば，皮
肉・風刺ユーモアも共感性と親和性を高めるプラス面もあることが示唆され，一方的に否
定されるものではないと思われる。しかし，教員が指導行動として皮肉・風刺ユーモアを
取り入れる場合は，対象となる児童生徒の発達段階や状況など，かなり留意する点が多い
と思われる。 
 
第二節 教員のユーモア表出と児童生徒のスクール・モラールおよび学級生活満足度との
関係の検討 【研究 2】 
 
目 的 
本研究は，研究 1 で選定した「教員のユーモア行動測定尺度」の妥当性を検討するため 
実施された。日本の教育現場を対象としてなされた先行研究でも，野地（1953）は教育話
法の研究を行い，教員のコミュニケーション能力の中で教員の能力を 6 つあげ，その中で
「ユーモア法」を取り上げている。また，児童が認知する教員のユーモアは，学校享受感
に影響を与えること，特に女子児童においては，学校の楽しさは教員のユーモア行動と関
連性があり，特に親和的ユーモアは享受感をより高めることが可能であることが明らかに
されている（熊崎・山守，2012；上田・小林，2008）。青砥（2009）は教員の指導行動に
おいてのコミュニケーション能力の必要性と，さまざまな点で教員の円滑なコミュニケー
ションがもたらす効果とユーモアの教育効果とは重なる部分があることを指摘している。 
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また，教員イメージに関する先行研究では，大学生に回想された小学校，中学校，高校
での好きだった教員と嫌いだった教員の教員像についてその特徴を検討し，「おもしろさ
（ユーモアがある）」「明るい」が小学校，中学校，高校の共通する，時代を超えて好きだ
った教員の特徴の上位に位置していることを示している（杉村，1988；豊田，1994，1996，
2000）。児童生徒の教員認知の先行研究を概観・統括した瀧野（1995）も，「好きな教員・
嫌いな教員」について，小学生ではやさしくてユーモアがあり一緒に遊んでくれる親和的
な教員が好まれ，中学生になると，指導が熱心でうまい等の指導的側面に加えてユーモア
のあることが強調されていると指摘している。つまり，教員の指導行動の中にユーモアを
適切に取り入れることは，児童生徒との関係性を良好にし，ひいては教育効果の向上につ
ながる可能性が考えられる。 
本研究は，教員の指導行動を行使する中でのユーモアの表出度と児童生徒の学級生活で
の適応や意欲などの面との関連を検討することを目的とした。具体的には，研究 1 で選定
した教員のユーモア行動測定尺度を用い，児童生徒が認知する教員のユーモア表出とスク
ール・モラールとの関連を実証的に検討する。さらに，教員のユーモア表出は学級の集団
の士気を高め，メンバー間の結びつきを強め，集団内の合意を維持し，メンバー同士の間
の距離を縮めること，学級集団に経験の共有をさせ，行動基準を知らせ，共通のものの見
方を促すこと，さらに，ユーモアが肯定的な場合では，生徒の士気をあげ，より活力を感
じさせ不安も軽減すること，授業への興味関心を引き付け，教室内により肯定的な雰囲気
を作り出していくことが指摘されている（e.g., Conkell, Imwold, & Ratliffe, 1999;  
Martineau, 1972; Pogrebin & Poole, 1988)。そこで，学級集団の状態のタイプごとに，所
属している児童生徒たちが認知している担任教員のユーモア表出の特徴について実証的に
検討する。 
 
方 法 
調査時期 2013 年 6 月に調査を実施した。 
調査対象 首都圏の公立小学校 3 校 32 学級 1006 名（3 年生男子 114 名，女子 122 名，4
年生男子 143 名，女子 137 名，5 年生男子 125 名，女子 112 名，6 年生男子 127 名，女子
126 名），公立中学校 2 校 18 学級 488 名（1 年生男子 67 名，女子 56 名，2 年生男子 74
名，女子 67 名，3 年生男子 113 名，女子 111 名）を調査の対象とした（Table 6，7）。 
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Table 6 小学生の各学年の調査対象児童数および学級数 
    3 年生 4 年生 5 年生 6 年生 合計 
性別 男子 114 143 125 127 509 
  女子 122 137 112 126 497 
学級数 
 
7 9 7 9 32 
合計 
 
236 280 237 253 1006 
 
Table 7 中学生の各学年の調査対象生徒数および学級数 
    1 年生 2 年生 3 年生 合計 
性別 男子 67 74 113 254 
  女子 56 67 111 234 
学級数 
 
5 6 7 18 
合計 
 
123 141 224 488 
 
質問紙 児童生徒に 3 種類の質問紙による調査を行った。種類は次の通りである。 
1 つは，研究 1 で選定した教員のユーモア行動測定尺度である。児童生徒が教員の表出
するユーモアをどのように認知しているかを測定するために作成された尺度である。教員
のユーモアを「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の 3 つ
の因子で測定するものであり，信頼性と内容的妥当性が確認されている。評定は（「1：全
くない」から「5：よくある」の）5 件法である。なお，項目内の「先生」という文言は担
任の先生を想定させて回答させている。 
もう 1 つは，学級生活満足度尺度（河村，1999a）である。この尺度は児童生徒が学校
生活において満足感や充実感を感じているか，自分の存在や行動をクラスメートや教員か
ら承認されているか否かに関連している「承認感」と，不適応感やいじめ・冷やかしの被
害の有無と関連している「被侵害・不適応感」の 2 つの下位尺度から構成されている。小
学生版は 1～3 年生用と 4～6 年生用に分かれているが，項目の内容は同一で，小学校用は
（「1：全くあてはまらない」から「4：とてもあてはまる」の）4 件法である。中学生版は
（「1：全くあてはまらない」から「5：とてもあてはまる」の）5 件法である。またこの尺
度は児童生徒個々の学級生活満足度の測定のみならず，学級に所属する全児童生徒の尺度
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得点の分布状態から学級集団の状態をタイプ分けすることができる。河村（1998b）の指
摘する学級集団の状態は，学級集団を学級内のルールの確立度とリレーションの確立度の
2 つの視点で捉えるものであり，学級内の全児童生徒の「被侵害・不適応感」の得点の分
布が学級内のルールの確立度と対応し，全児童生徒の「承認感」の得点の分布が学級内の
リレーションの確立度と対応させて考えるもので，そのバランスによって，両方確立して
いる「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」，リレーションの確立が弱い「かたさ
のある学級集団（かたさ型）」，ルールの確立が弱い「ゆるみのみられる学級集団（ゆるみ
型）」，両方の確立度が弱い「荒れのみられる学級集団（荒れ始め型）」，両方が全く確立し
ていない「崩壊した学級集団（崩壊型）」，ルールとリレーションの確立に方向性がない「拡
散した学級集団（拡散型）」の 6 つに分類して捉えるものである。なお，同じ学級の児童生
徒は同じ類型に分類される。 
そしてもう 1 つは，「学校生活意欲尺度」（School Morale Scale；以下 SMS と記す）（河
村，1999a）を用いた。この尺度は児童生徒のスクール・モラールを測定するものであり，
児童生徒が学校生活の代表的な領域から構成されており，各領域に対する意欲や充実感を
測定する尺度である。測定する領域は，小学生版は友達関係，学習意欲，学級の雰囲気の
3 領域であり，3 領域の合計得点（以下 SMS 得点と記す）を用いて，学校生活に対する意
欲を測定することが可能である。それぞれの下位尺度は，（「1：全くあてはまらない」から
「4：とてもあてはまる」の）4 件法である。なお，この尺度も 1～3 年生用と 4～6 年生用
があるが項目の内容は同一である。中学生版の測定する領域は，友人との関係，学習意欲，
教師との関係，学級との関係，進路意識の 5 領域であり，5 領域の合計得点（以下 SMS 得
点と記す）を用いて，学校生活に対する意欲を測定することが可能である。それぞれの下
位尺度は，（「1：全くあてはまらない」から「5：とてもあてはまる」の）5 件法である。 
調査手続き 研究 1 の実施の 2 週間後実施された。各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か
月以内の実施を期限として回収した。調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこ
と，担任の教員および友達に回答の内容が公開されることはないことを明示し，口頭で，
調査用紙内容の「先生」というのは担任の先生であることを伝えた。さらに，担任教員に
実施手順・注意事項のプリントの通りに実施することを依頼し，児童生徒の回答用紙は渡
した封筒に入れ，その場で密封してもらった。担任教員を評定した児童生徒の回答結果を
見られない手続きをとることで，児童生徒に余計な不安がかからないよう配慮した。なお，
本調査にあたっては，調査校を管轄する教育委員会と早稲田大学との間で協定を締結し，
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調査研究の内容については，早稲田大学の倫理委員会の審査を受け，承認を得ている。 
 
結 果 
1．教員のユーモア行動測定尺度および SMS  
教員のユーモア行動測定尺度をもとに，児童生徒が認知する教員のユーモア行動を 3 因
子ごとに集計し，各平均値と標準偏差を求めた。また SMS（河村，1999a）は標準化され
た尺度であるため，その手続きにしたがって，小学生版は友達関係，学習意欲，学級の雰
囲気および SMS 得点の単純加算を行った。中学生版は友人との関係，学習意欲，教師と
の関係，学級との関係，進路意識および SMS 得点の単純加算を行った（Table 8，9）。 
 
Table 8 小学生の各尺度の平均値と標準偏差 
   平均値 標準偏差 
教員のユーモア 
行動認知尺度 
楽しさ喚起ユーモア 21.86 （7.06） 
皮肉・風刺ユーモア 12.18 （6.30） 
元気づけユーモア 17.28 （6.98） 
SMS 
友達関係 10.29 （1.59） 
学習意欲 9.77 （1.87） 
学級の雰囲気 10.06 （1.78） 
 SMS 得点 30.13 （4.26） 
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Table 9 中学生の各尺度の平均値と標準偏差 
    平均値 標準偏差 
教員のユーモア 
行動認知尺度 
楽しさ喚起ユーモア 22.56 （5.87） 
皮肉・風刺ユーモア 11.51 （5.46） 
 元気づけユーモア 17.88 （5.66） 
SMS 
友人との関係 17.77 （2.54） 
学習意欲 15.41 （3.19） 
教師との関係 14.88 （3.68） 
学級との関係 16.08 （3.42） 
進路意識 14.62 （3.93） 
SMS 得点 78.74 （12.16） 
 
2．児童生徒の教員のユーモア行動認知の 3 因子の得点の学年差および性差 
2-1 小学生 
教員のユーモア行動認知尺度の下位尺度の尺度得点を用いて，性別（2）と学年（4）の
2 要因分散分析を行った（Table 10）。楽しさ喚起ユーモアは学年の主効果があり，3 年生
と 6 年生が 4 年生よりも有意に得点が高かった。皮肉・風刺ユーモアは性差の主効果があ
り男子が女子よりも得点が有意に高かった。元気づけユーモアは学年の主効果があり，3 年
生が 5 年生よりも得点が有意に高かった。さらに，下位尺度ごとにそれぞれ異なった学年
差と性差が認められた。ただし，効果量は少なかったため，児童の教員のユーモア表出に
対する認知には，性別，学年別の差異は考慮しなくてもよいと判断された。 
 
  
 
 
 Table 10 小学生の教員のユーモア行動測定尺度の学年差と性差 
( )内は標準偏差，*p＜.05，**p＜.01，***p＜.001
  3 年生 4 年生 5 年生 6 年生                         
 
男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 学年差 効果量 性差 効果量 交互作用 効果量 
(n=114) (n=122)  (n=143)  (n=137)  (n=125)  (n=112)  (n=127)  (n=126)  (3，998) η2 ω2 (1，998) η2 ω2 (3，998) η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
22.45 23.11 20.87 21.15 20.82 21.40 21.84 23.48 4.69 *** .01 .01 3.16 n.s. .00 .00 .45 n.s. .00 .00 
(6.09) (5.63) (7.65) (7.55) (7.03) (6.73) (7.87) (7.02) 3，6＞4 
          
皮肉・風刺 
ユーモア 
12.63 12.0 1 13.19 12.36 12.12 10.88 12.94 11.04 1.88 n.s. .00 .00 8.41 ** .01 .01 .51 n.s. .00 .00 
(6.18) (5.94) (7.19) (6.42) (6.30) (5.16) (6.95) (5.53) 
   
男子＞女子 
      
元気づけ 
ユーモア 
17.87 18.08 16.84 17.18 16.29 16.33 17.54 18.13 2.98 * .01 .01 .45 n.s. .00 .00 .07 n.s. .00 .00 
(7.20) (6.93) (7.00) (7.08) (7.05) (6.44) (7.52) (6.38) 3＞5 
       
    
4
6
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2-2 中学生 
教員のユーモア行動認知尺度の下位尺度の尺度得点を用いて，性別（2）と学年（3）の
2 要因分散分析を行った（Table 11）。楽しさ喚起ユーモアは学年差の主効果があり，2 年
生が 3 年生よりも得点が有意に高かった。皮肉・風刺ユーモアは学年差と性差の主効果が
あり，学年は 2 年生＞3 年生＞1 年生で性差では，男子が女子よりも得点が有意に高かっ
た。元気づけユーモアは性差の主効果があり，男子が女子よりも得点が有意に高かった。
交互作用はいずれのユーモアについても確認ができなかった。下位尺度ごとにそれぞれ異
なった学年差と性差が認められた。ただし，小学生と同様に，効果量は少なかったため，
生徒の教員のユーモア表出に対する認知には，性別，学年別の差異は考慮しなくてもよい
と判断された。 
 
3．教員のユーモア表出と児童生徒の SMS との関連 
  2 から小学生と中学生共に，教員のユーモア表出に対する認知について，性別と学年の
2 要因分散分析をそれぞれ行ったところ，一部有意な差が認められたが，効果量は少なか
ったため，児童生徒の教員のユーモア表出に対する認知には，性別，学年別の差異は考慮
しなくてもよいと判断された。そこで，本研究では学年ごとに分析することをせず，教員
のユーモア行動測定尺度と SMS の関連を検討するために各下位尺度の尺度得点同士の相
関を算出した。 
   
 
 
 Table 11 中学生の教員のユーモア行動測定尺度の学年差と性差 
( )内は標準偏差，*p<.05，**p<.01，***p<.001 
 
  
 1 年生 2 年生 3 年生               
 
男子 女子 男子 女子 男子 女子 学年差 効果量 性差 効果量 交互作用 効果量 
(n=67) (n=56) (n=74) (n=67) (n=113) (n=111) (2，482) η2 ω2 (1，482) η2 ω2 (2，482) η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
23.66 22.39 23.34 23.33 22.30 21.24 3.66 * .02 .01 2.02 n.s. .00 .00 .47 n.s. .00 .00 
(5.74) (5.76) (5.36) (5.93) (6.55) (5.40) 2＞3           
皮肉・風刺 
ユーモア 
11.75 9.86 14.30 11.15 11.40 10.67 5.60 ** .02 .02 14.82 *** .03 .03 2.24 n.s. .01 .01 
(5.62) (4.86) (6.01) (5.08) (5.18) (5.19) 2＞3＞1   男子＞女子       
元気づけ 
ユーモア 
18.87 17.32 18.64 17.88 18.10 16.83 1.01 n.s. .00 .00 5.05 * .01 .01 .17 n.s. .00 .00 
(6.01) (5.68) (5.09) (6.67) (5.55) (5.16)       男子＞女子             
4
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3-1 小学生 
分析の結果，楽しさ喚起ユーモアと元気づけユーモアは，友達関係，学習意欲，学級の
雰囲気および SMS 得点と弱い正の相関があった（Table 12）。また，各ユーモアと SMS
得点の尺度得点による散布図を Figure 4-1，Figure 4-2，Figure 4-3 に示した。 
 
Table 12 小学校の教員のユーモア行動認知尺度と SMS の各因子間相関 
 楽しさ 皮肉 元気 友人 学習 学級   SMS 
楽しさ 1.00               
皮肉 .24*** 1.00        
元気 .71*** -.41*** 1.00       
友人 .31*** -.02 .19*** 1.00      
学習 .33*** -.01 .21*** .42*** 1.00     
学級 .42*** -.02 .29*** .58*** .51*** 1.00    
SMS .43*** -.01 .29*** .79*** .81*** .88***   1.00 
※楽しさ=楽しさ喚起ユーモア，皮肉=皮肉・風刺ユーモア=皮肉，元気=元気づけユ
ーモア，友達=友達関係，学習=学習意欲，学級=学級の雰囲気，SMS=SMS 得点 
***p<.001 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4-1 楽しさ喚起ユーモアと SMS 得点の散布図 
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Figure 4-2 皮肉・風刺ユーモアと SMS 得点の散布図 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4-3 元気づけユーモアと SMS 得点の散布図 
 
さらに，ユーモアと学校生活意欲との関連を SMS 得点の平均値と標準偏差をもとに高
い群から低い群へと児童を H，M，L 群の 3 群に分類して検討することにした。具体的に
は，平均値から 1／2 標準偏差範囲内の得点の児童を中間群（M 群）とし，M 群よりも得
点の高い児童を高群（H 群）とし，M 群よりも得点の低い児童を低群（L 群）とした。そ
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して，教員のユーモア行動測定尺度の下位尺度得点について H，M，L 群の 3 群間で分散
分析を行い，群間差が認められた場合は Tukey 法による多重比較を行った（Table 13）。 
結果，教員の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は，スクール・モラール
が高い H 群において最も得点が高く，L 群において最も得点が低かった。ただし，「皮肉・
風刺ユーモア」は有意差が H，M，L 群で認められなかった。学校生活意欲が高い児童ほ
ど，皮肉・風刺ユーモア以外の教員のユーモア表出を高く認知していることが確認された。 
 
Table 13  小学生の SMS の HML における教員のユーモア行動測定尺度の得点  
  H 群 M 群 L 群 F 値 多重比較 効果量 
 (n=322) (n=384) (n=300) (2，1003)  η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
24.88 21.77 18.75 65.96 *** H＞M＞L .12 .11 
(5.77) (6.51) (7.62) 
  
  
 
皮肉・風刺 
ユーモア 
12.42 11.82 12.39 1.02 n.s.  .00 .00 
(6.76) (5.70) (6.52) 
  
  
 
元気づけ 
ユーモア 
19.70 16.69 15.42 33.54 *** H＞M＞L .06 .06 
(7.15) (6.42) (6.75)           
( )内は標準偏差，***p＜.001 
 
3-2 中学生 
分析の結果，楽しさ喚起ユーモアは，友人との関係，教師との関係，学級との関係と弱
い正の相関があり，元気づけユーモアは，教師との関係，学級との関係と弱い正の相関が
あった（Table 14）。また，各ユーモアと SMS 得点の尺度得点による散布図を Figure 5-
1，Figure 5-2，Figure 5-3 に示した。 
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Table 14 中学校の教員のユーモア行動認知尺度と SMS の各因子間相関 
  楽しさ 皮肉 元気 友人 学習 教師 学級 進路 SMS 
楽しさ 1.00                 
皮肉 .03 1.00        
元気 .66*** -.27*** 1.00       
友人 .23*** -.01 .15*** 1.00      
学習 .18*** -.01 .12* .36*** 1.00     
教師 .39*** -.08 .24*** .47*** .43*** 1.00    
学級 .34*** -.02 .26*** .60*** .41*** .57*** 1.00   
進路 .10* -.03 .08 .36*** .35*** .28*** .31*** 1.00  
SMS .34*** -.02 .23*** .73*** .69*** .76*** .78*** .66*** 1.00 
※楽しさ=楽しさ喚起ユーモア，皮肉=皮肉・風刺ユーモア=皮肉，元気=元気づけユ
ーモア，友人=友人との関係，学習=学習意欲，教師=教師との関係，学級=学級との
関係，進路=進路意識，SMS=SMS 得点 
*p＜.05，***p＜.001 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 5-1 楽しさ喚起ユーモアと SMS 得点の散布図 
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Figure 5-2 皮肉・風刺ユーモアと SMS 得点の散布図 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 5-3 元気づけユーモアと SMS 得点の散布図 
 
さらに，ユーモアと学校生活意欲との関連を SMS 得点の平均値と標準偏差をもとに高
い群から低い群へと生徒を H，M，L 群の 3 群に分類して検討することにした。具体的に
は，平均値から 1／2 標準偏差範囲内の得点の生徒を中間群（M 群）とし，M 群よりも得
点の高い生徒を高群（H 群）とし，M 群よりも得点の低い生徒を低群（L 群）とした。そ
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して，教員のユーモア行動測定尺度の下位尺度得点について H，M，L 群の 3 群間で分散
分析を行い，群間差が認められた場合は Tukey 法による多重比較を行った（Table 15）。 
結果，教員の「楽しさ喚起ユーモア」は H＞M＞L の順に得点が高く，「元気づけユーモ
ア」は，H＞M，L の順に得点が高かった。一方，「皮肉・風刺ユーモア」では，スクール・
モラールの得点に有意差は認められなかった。学校生活意欲が高い生徒ほど，皮肉・風刺
ユーモア以外の教員のユーモア表出を高く認知していることが確認された。 
 
Table 15  中学生の SMS の HML における教員のユーモア行動測定尺度の得点 
  H 群 M 群 L 群 F 値 多重比較 効果量 
 (n=174) (n=181) (n=133) (2，485)  η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
24.92 21.96 20.27 27.86 *** H＞M＞L .10 .10 
(4.85) (5.48) (6.51) 
  
  
 
皮肉・風刺 
ユーモア 
11.04 11.93 11.54 1.19 n.s.  .01 .00 
(5.70) (5.50) (5.06) 
  
  
 
元気づけ 
ユーモア 
19.40 17.48 16.44 11.51 *** H＞M，L .05 .04 
(5.72) (5.35) (5.57)           
( )内は標準偏差，***p＜.001 
 
4．学級集団の状態のタイプごとの児童生徒が認知する教員のユーモア行動測定尺度の得
点の比較 
 学級生活満足度尺度をもとに調査した児童生徒が所属する学級集団の状態を，河村
（1998b）の指摘にしたがってタイプ分けをした。なお，河村（1998b）の指摘する学級集
団の状態は 6 つに分類して捉えるものであるが，今回の調査では崩壊型と拡散型が抽出さ
れなかったため，4 つに分類された。 
 
4-1 小学生 
各学年の学級集団の状態と児童の人数を Table 16 に示した。 
 
 
 
 55  
 
Table 16 小学生の学年と学級類型における学級数と人数の度数分布   
  3 年生 4 年生 5 年生 6 年生 合計 
満足型 3 3 2 5 13 
  97 98 72 140 407 
かたさ型 2 3 0 1 5 
  66 94 0 27 187 
ゆるみ型 0 2 1 0 3 
  0 58 30 0 88 
荒れ始め型 2 1 4 3 10 
  73 30 135 86 324 
学級数 7 9 7 9 24 
人数 236 280 237 253 1006 
上段は学級数，下段は人数 
 
次に，教員のユーモア行動測定尺度の下位尺度得点について，4 群間で分散分析を行い，
有意差が認められた場合は Tukey 法による多重比較を行った（Table 17）。 
分析の結果，「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」では他の学級集団と比較し
て，有意に教員の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が高く認知されている
ことが明らかになった。また，「皮肉・風刺ユーモア」は，荒れ始め型学級がかたさ型学級
よりも有意に高く認知されていることが明らかになった。学級集団のタイプごとに所属す
る児童たちの教員のユーモア表出の認知に差があることが明らかになった。 
  
 
 
 
Table 17 小学生の学級集団の状態ごとの教員のユーモア行動測定尺度得点 
  満足型 かたさ型 ゆるみ型  荒れ始め型 F 値 多重比較 効果量 
 (n=407) (n=187) (n=88) (n=324) (3，626)  η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
24.47 18.06 20.41 21.18 43.71 *** 満足型＞ゆるみ型,荒れ始め型＞
かたさ型 
.12 .11 
(5.94) (8.17) (7.01) (6.43)     
皮肉・風刺 
ユーモア 
12.13 11.24 11.90 12.86 2.74 * 
荒れ始め型＞かたさ型 
.01 .01 
(6.30) (5.85) (6.66) (6.40)     
元気づけ 
ユーモア 
18.98 14.75 16.66 16.77 17.90 *** 満足型＞荒れ始め型＞かたさ型 
満足型＞ゆるみ型 
.05 .05 
(7.17) (6.87) (6.94) (6.23)        
( )内は標準偏差，*p＜.05，***p＜.001 
5
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4-2 中学生 
各学年の学級集団の状態と生徒の人数を Table 18 に示した。 
 
Table 18 中学生の学年と学級類型における学級数と人数の度数分布 
上段は学級数，下段は人数 
 
教員のユーモア行動測定尺度の下位尺度得点について，4 群間で分散分析を行い，群間
差が認められた場合は Tukey 法による多重比較を行った（Table 19）。 
  分析の結果，「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」では他の学級集団と比較し
て，有意に教員の「楽しさ喚起ユーモア」が高く認知されていることが明らかになった。
また「元気づけユーモア」においては「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」が「荒
れ始め型学級」と比較して高く認知されていることが明らかになった。「皮肉・風刺ユーモ
ア」は学級集団のタイプごとに有意な差は認められなかった。学級集団のタイプごとに所
属する生徒たちの教員のユーモア表出の認知に差があることが明らかになった。 
 
  
  1 年生 2 年生 3 年生 合計 
満足型 3 1 3 7 
 60 36 100 196 
かたさ型 0 1 2 3 
 0 17 60 77 
ゆるみ型 0 0 1 1 
 0 0 33 33 
荒れ始め型 2 4 1 7 
 63 88 31 182 
学級数 5 6 7 18 
人数 123 141 224 488 
  
 
 
 Table 19 中学生の学級集団の状態ごとの教員のユーモア行動測定尺度得点 
( )内は標準偏差，***p＜.001 
  
 満足型 かたさ型 ゆるみ型 荒れ始め型 F 値 多重比較 効果量 
 (n=196) (n=77) (n=33) (n=182) (3，484)  η2 ω2 
楽しさ喚起 
ユーモア 
24.22 21.38 20.58 21.62 9.60 *** 
満足型＞かたさ型,ゆるみ型,荒れ始
め型 
.06 .05 
(5.20) (5.97) (5.38) (6.19)      
皮肉・風刺 
ユーモア 
11.46 11.62 13.33 11.18 1.47 n.s.  .01 .00 
(5.35) (5.34) (5.00) (5.68)      
元気づけ 
ユーモア 
18.93 17.09 17.33 17.17 3.88 *** 満足型＞荒れ始め型 .02 .02 
(5.77) (5.08) (4.05) (5.88)          
5
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第三節 研究 1，2 のまとめと考察 
 
本研究結果から，児童生徒が教員の「楽しさ喚起ユーモア」や「元気づけユーモア」の
表出を高く認知することは，児童生徒のスクール･モラールとの関連，児童生徒同士の人間
関係で構築される学級集団の状態との関連でも，プラスの関連が認められることが実証的
に明らかにされた。この結果は，多くの先行研究の結果を支持するものであり，したがっ
て，研究 1 で選定された「教員のユーモア行動測定尺度」は妥当性があると判断された。 
教員が「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を多く表出することは，児童生
徒のスクール・モラールを高める可能性があると言える。 
ただし，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」の表出が児童生徒から楽しい，
元気になると受け取られることが前提になる。教員が意識してユーモアを表出しても，児
童生徒にそのように受けとめられなければ有効にはならないし，逆に，教員が意識しない
で行っている言い回しやしぐさが児童生徒からは楽しい，元気になると受け取られている
場合も想定される。さらに，学級内には教員が表出するユーモアを高く認知している児童
生徒と低く認知している児童生徒が混在しているという点も，注目しなければならない。
児童生徒自身の認知の仕方の要因もあるだろうし，教員側がユーモアを表出する児童生徒
間の偏りという要因も考えられる。特に後者では，教員は意欲的で学力の高い児童生徒に
高い期待を抱き，より多くの笑顔やうなずきを送る傾向があることが指摘されており
（Brophy & Good, 1974），本研究結果についての解釈も，スクール・モラールの高い児童
生徒に教員がより多くのユーモアを含んだ対応を意識しないで行っている可能性も否定で
きない。 
同様に，学級集団の状態でも本研究結果の解釈には留意が求められる。つまり，単に教
員が意識して「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を高く表出すれば学級集団
の状態が良好になると短絡的に考えることができない面が含まれている。教員が意識して
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」の表出を多くしても，そのときの学級集
団の状態によっては有効ではない場合も想定される。ユーモアには仲間の凝集性を強める
働きがあることが指摘されているが，それは実際に知覚者同士に限定され，その話題が共
有される集団のメンバー同士の協調性を強める一方で，属さない者にとっては話題につい
ていけずに排他性を強める可能性も否定できないことが指摘されている（Martineau, 
1972; Neuliep, 1991; Pogrebin & Poole, 1988）。したがって，排他的な 3，4 人の小グル
60 
 
ープが学級内に複数乱立しているような学級，特に，担任教員に対して親和的なグループ
とそうではないグループが存在するような学級では，教員のユーモアの表出は単純に学級
をまとめる方向には向かわない可能性も考えられる。 
教員のコミュニケーション能力のさらなる向上の必要性が指摘されている中で（文部科
学省，2008），教員が指導行動を行使する際，「楽しさ喚起ユーモア」や「元気づけユーモ
ア」を多く表出することも検討する価値はあると考えられる。しかし，その有効性を高め
るためには，児童生徒個々の認知の仕方の特性，学級集団の状態，そして表出する相手対
象児童生徒の偏りなど，配慮しなければならない点は少なくない。学校現場で教員がユー
モア表出を，有効な指導行動として活用するためには，臨床的な知見も積み重ねることが
求められると考えられる。 
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第三章 教員の指導行動タイプの検討 
 
第一節 教員の指導行動としての PM4類型の検討（小学生）【研究 3】 
 
目 的 
近年の学校現場では，児童生徒のいじめや不登校，学習の問題などが指摘され，このよ
うな現状に対処するため，教員の指導性の向上を促すため文部科学省（2008，2010，2011a, 
b，2014）も繰り返し答申を出している。 
 教員の指導性については古くから研究が蓄積されている。当初は，Dewey（1900 宮原
訳 1957, 1910）の影響をうけた児童中心指導と教師中心ないしは教科書中心指導の比較
研究が盛んになされた（e.g., Asch, 1951; Eglash, 1954; Wispe, 1951; Wrightstone, 
1938）が，両指導法の効果の，優れている場合と，劣っている場合が見出されており，学習成績
の面で両指導間に有意な差は見出されていない。本邦でも，三隅・中野（1960a, b）や三
隅・中野・上野（1958）が実験的研究を行い，児童たちに容易だと思われる課題の場合
は，民主的指導が優り，児童たちに困難と思われる課題の場合は，専制的指導が民主的指
導に優るという結果を示している。なお，専制的指導は教師中心指導，民主的指導は児童
中心指導に対応すると想定される。 
その後，教員の指導性は学級における教員の日常的な役割行動のインベントリー（目
録）の作成を基礎として質問項目を作成して，それをもとに実際に調査したデ一タを因子
分析によって整理した，教員の行動類型に関する因子分析的研究が多く行なわれ（e.g.,  
Amidon & Flanders, 1961; Anderson & Brewer, 1946; Flanders, 1951, 1970; Withall, 
1949），その傾向は本邦でも同様であった（e.g., 阿久根，1973；岸田，1958，1959；竹内・
矢吹，1961；徳田，1962）。例えば，阿久根（1973）は教員の指導性の行動，すなわち
リーダーシップ行動を児童評定によって求め，第 1 因子として，学習に対する配慮，第 2
因子として，教員の児童に対する受容度，親和度，信頼性の因子，第 3 因子として，し
つけ，訓練に対する圧力，指示の因子をあげている。 
 三隅・吉崎・篠原（1977）の学級における教員のリ一ダーシップ行動について，リーダ
ーシップ PM 論（三隅, 1964，1976，1978）を基礎とした測定尺度の作成は，その後の本
邦の教員の指導性の研究に一定の方向性をもたらしたと考えられる。PM 理論は当初，産
業組織体・官公庁企業体のリーダーシップ論として開発されたものである。この理論の特
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徴として，リーダーシップ行動を，目標達成行動 Performance（リーダーシップ P 機能）
と集団維持行動 Maintenance（リーダーシップ M 機能）に分類し，2 つの側面から捉える
ことである。さらに，P 機能と M 機能は別々に機能するのではなく，P 機能と M 機能が
同時に含まれていることが前提になり，P 機能，M 機能の両方が強い PM 型，P 機能が強
い Pm 型，M 機能が強い pM 型，P 機能と M 機能とがともに弱い pm 型，といった PM 4
類型に分類し，リーダーシップ行動の理解を可能にしている。 
最も好ましいとされる PM 型の P 機能は，Pm 型よりも P 行動の頻数が少なく，したが
って P の評価値も小さくなり，PM 型の M 機能もまた pM 型よりも M 行動の頻数が少な
く，したがって M の評価値も小さいが，PM 型の効果は，Pｍ型と pM 型のそれぞれの効
果よりも，優位である。三隅（1978）はこの PM 理論を，教員のリーダーシップ行動を測
定する尺度としても適応可能であることを示し，一人の教員が P 機能と M 機能の両方を
強く発揮するとき，一方のみを多く行うよりも，児童生徒の学習意欲，規律遵守及び学級
連帯性に対して高い相乗効果があることを指摘している。この PM4 類型の効果性につい
ては，民間企業体や官公庁の管理・監督者等の PM4 類型の効果の順位とは全く同一であ
ったことが見出されている（三隅，1978）。 
教員の指導性の研究は，近年の学校現場の教員の指導性の向上を目指した取組にも取り
入れられ，PM 4 類型の考え方はその指標として用いられている（e.g., 福本・粕谷，2013；
橋口，2003；伊藤，1992；河村，1996；河村・田上，1997；三島・宇野，2004；佐藤，
1993；佐藤・服部，1993；遠矢，2007）。 
本研究は，多くの先行研究で広く妥当性が検証され，近年の学校現場での教員の指導性
の向上を目指した取組にも取り入れられている PM4 類型を教員の指導行動タイプの分類
手法とし，教員の指導行動タイプと児童のスクール・モラールとの関連を検討する。 
 
方 法 
調査時期 2013 年 11 月に調査を実施した。 
調査対象  首都圏の公立小学校 4 校 47 学級 1305 名（3 年生男子 161 名，女子 179 名，4
年生男子 172 名，女子 156 名，5 年生男子 167 名，女子 142 名，6 年生男子 161 名，女子
167 名）を調査の対象とした。 
質問紙 児童に 2 種類の質問紙による調査を行った。種類は次の通りである。 
1 つは，「学校生活意欲尺度」（School Morale Scale；以下 SMS と記す）の小学校版（河
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村，1999a）を用いた。この尺度は児童のスクール・モラールを測定するものであり，児童
が学校生活の代表的な領域から構成されており，各領域に対する意欲や充実感を測定する
尺度である。測定する領域は，友達関係，学習意欲，学級の雰囲気の 3 領域であり，3 領
域の合わせた合計得点（以下 SMS 得点と記す）を用いて，学校生活に対する意欲を測定
することが可能である。それぞれの下位尺度は（「1：全くあてはまらない」から「4：とて
もあてはまる」の）4 件法である。そしてもう 1 つは，PM 尺度で三隅他（1977）が作成
したものを近年の児童生徒に合うように文言を一部修正した河村・田上（1997）（Appendix 
1）を使用した。P 機能と M 機能の 2 因子からなり，それぞれの下位尺度は（「1：全くあ
てはまらない」から「5：非常にあてはまる」の）5 件法である。 
調査手続き 各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か月以内の実施を期限として回収した。
調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこと，担任の教員および友達に回答の内
容が公開されることはないことを明示し，口頭で，調査用紙内容の「先生」というのは担
任の先生であることを伝えた。さらに担任教員には実施手順・注意事項のプリントの通り
に実施することを依頼し，児童の回答用紙は渡した封筒に入れ，その場で密封してもらっ
た。担任教員を評定した児童には，回答結果を教員に見られない手続きをとることで，児
童に余計な不安がかからないよう配慮した。なお，本調査にあたっては，調査校を管轄す
る教育委員会と早稲田大学との間で協定を締結し，調査研究の内容については，早稲田大
学の倫理委員会の審査を受け，承認を得ている。 
 
結 果 
１．PM4 類型ごとの児童のスクール・モラール 
調査対象の児童数および学級数は Table 20 の通りであった。 
次に，先行研究（三隅他，1977）に準拠し，本研究においても PM 4 類型分類を行った。
具体的には，全調査対象者の担任教員に対する P 機能（M=40.55，SD=7.39），M 機能
（M=41.01，SD=8.70）の認知得点の平均値を基準に，学級の児童の P 機能，M 機能両方
の学級の平均得点が平均値よりも高い場合を PM 型，P 機能得点のみ平均値よりも高い場
合を Pm 型，M 機能得点のみ平均値より高い場合を pM 型，P 機能と M 機能が共に平均
値よりも低い場合を pm 型と分類した。結果，PM 型は 23 学級 643 名（49.37%），Pm 型
は 6 学級 159 名（12.18%），pM 型は 7 学級 158 名（12.10%），pm 型は 14 学級 345 名
（26.44%）であった（Table 21）。3 年～6 年のクラスがおおむね満遍なく分布した（Table 
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22）ので，本研究では学年差を考慮せず以下の分析を進めた。 
 
Table 20 各学年の調査対象児童と学級数 
    3 年生 4 年生 5 年生 6 年生 合計 
性別 男子 161 172 167 161 661 
  女子 179 156 142 167 644 
  学級数 12 12 11 12 47 
合計   340 328 309 328 1305 
 
Table 21 PM4 類型の人数と学級数 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
児童数 643 159 158 345 1305 
児童の出現率(%) 49.37 12.18 12.10 26.44 100.00 
学級数 23 6 7 14 50 
学級の出現率(%) 46.00 12.00 14.00 28.00 100.00 
 
Table 22 PM4 類型の学年ごとのクロス表 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
学年 
3 年生 6 1 2 3 12 
4 年生 7 1 1 3 12 
5 年生 4 3 1 3 11 
6 年生 6 1 3 5 15 
合計   23 6 7 14 50 
 
1）教員の指導行動と児童のスクール・モラールとの関係 
PM の 4 類型ごとに児童のスクール・モラールの下位領域の友達関係，学習意欲，学級
の雰囲気の 3 領域および SMS 得点について得点を算出し，それを従属変数とする一要因
の分散分析を行った。その結果，PM 類型の主効果が有意であったので，Tukey 法による
多重比較を行った（Table 23）。その結果，友達関係，学習意欲，学級の雰囲気，SMS 得
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点で PM 型＞Pm 型，pM 型，pm 型であり，Pm 型，pM 型，pm 型での有意差は認めら
れなかったが，先行研究（三隅，1978）と同様に PM 型の教員の学級の児童のスクール・
モラールが高かった。また，学習意欲ではさらに，追加して pM 型＞pm 型で有意差が認
められた。従って，先行研究（三隅，1978）と同様に PM 型の教員が担任する学級の児童
のスクール・モラールが最も高かった。 
 
Table 23  PM4 類型と SMS 得点の平均値と分散分析結果 
 PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 F 値 多重比較   効果量 
 (n=643) (n=159) (n=158) (n=345) (3, 1301) 
  
η2   ω2 
友達関係 10.76 10.43 10.23 10.21 14.71 *** PM＞Pm，pM，pm .03 .03 
 (1.24) (1.25) (1.59) (1.58) 
     
学習意欲 10.21 9.78 9.58 9.39 19.38 *** PM＞Pm，pM，pm .04 .04 
 (1.60) (1.50) (1.85) (1.91) 
     
学級関係 10.79 10.02 10.28 9.88 28.96 *** PM＞Pm，pM，pm .06 .06 
 (1.47) (1.51) (1.62) (1.79) 
  
pM＞pm 
  
SMS 得点 31.76 30.23 30.09 29.47 33.27 *** PM＞Pm，pM，pm .07 .07 
  (3.25) (3.22) (4.05) (4.28) 
     
（ ）内は標準偏差，***p＜.001 
 
考 察 
本研究結果から，教員の指導行動タイプは学年などの偏りがほぼなく，PM4 類型に分類
された。さらに，PM4 類型に分類された各学級の児童のスクール･モラールについての類
型間での比較においても，多くの先行研究（e.g., 福本・粕谷，2013；橋口，2003；伊藤，
1992；河村，1996；河村・田上，1997；三島・宇野，2004；佐藤，1993；佐藤・服部，
1993；遠矢，2007）の結果を支持するものであった。先行研究と同様に PM 型の学級の児
童のスクール・モラールは相対的に最も高かった。 
したがって，教員の指導行動タイプについて PM 類型に分類して捉えることは可能であ
ると，本研究からも判断された。 
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第二節 教員の指導行動としての PM4類型の検討（中学生）【研究 4】 
 
目 的 
研究 3 と同様の目的と手法で中学生を対象にして，PM4 類型を教員の指導行動タイプ
の分類手法とし，教員の指導行動タイプと生徒のスクール・モラールとの関連を検討する。 
 
方 法  
調査時期 2013 年 11 月に調査を実施した。 
調査対象  首都圏の公立中学校 3 校 40 学級 813 名（1 年生男子 150 名，女子 129 名，2
年生男子 122 名，女子 131 名，3 年生男子 148 名，133 名）を調査の対象とした。 
質問紙 生徒に 2 種類の質問紙による調査を行った。種類は次の通りである。 
1 つは SMS の中学校版（河村，1999a）を用いた。この尺度は生徒のスクール・モラー
ルを測定するものであり，生徒が学校生活の代表的な領域から構成されており，各領域に
対する意欲や充実感を測定する尺度である。測定する領域は，友人との関係，学習意欲，
教師との関係，学級との関係，進路意識の 5 領域および SMS 得点を用いて，学校生活に
対する意欲を測定することが可能である。それぞれの下位尺度は（「1：全くあてはまらな
い」から「5：とてもあてはまる」の）5 件法である。そしてもう 1 つは，PM 尺度で三隅・
矢守（1989）が作成したものを近年の生徒に合うように文言を一部修正した河村・田上
（1997）を使用した。P 機能と M 機能の 2 因子からなり，それぞれの下位尺度は（「1：
全くあてはまらない」から「5：非常にあてはまる」の）5 件法である。 
調査手続き 各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か月以内の実施を期限として回収した。
調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこと，担任の教員および友達に回答の内
容が公開されることはないことを明示し，口頭で，調査用紙内容の「先生」というのは担
任の教員であることを伝えた。さらに，担任教員には実施手順・注意事項のプリントの通
りに実施することを依頼し，生徒の回答用紙は渡した封筒に入れ，その場で密封してもら
った。担任教員を評定した生徒の回答結果を教員に見られない手続きをとることで，生徒
に余計な不安がかからないよう配慮した。なお，本調査にあたっては，調査校を管轄する
教育委員会と早稲田大学との間で協定を締結し，調査研究の内容については，早稲田大学
の倫理委員会の審査を受け，承認を得ている。 
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結 果 
１. PM4 類型ごとの生徒のスクール・モラール 
調査対象の生徒数および学級数は Table 24 の通りであった。 
 
Table 24 各学年の調査対象生徒と学級数 
  1 年生 2 年生 3 年生 合計 
性別 男子 150 122 148 420 
  女子 129 131 133 393 
  学級数 10 9 11 30 
合計   279 253 281 813 
  
先行研究（三隅・矢守，1989）に準拠し，本研究においても PM4 類型の分類を行った。
具体的には，全調査対象者の担任教員に対する P 機能（M=44.73，SD=8.60)，M 機能
（M=42.61，SD=7.90）の認知得点の平均値を基準に，学級の生徒の P 機能，M 機能両方
の１学級の平均得点が平均値よりも高い場合を PM 型，P 機能得点のみ平均値よりも高い
場合を Pm 型，M 機能得点のみ平均値より高い場合を pM 型， P 機能と M 機能が共に平
均値よりも低い場合を pm 型と分類した。結果，PM 型は 12 学級 324 名（39.85%），Pm
型は 5 学級 129 名（15.87%），pM 型は 4 学級 114 名（14.02%），pm 型は 9 学級 246 名
（30.26%）であった（Table 25）。なお，PM4 類型には，1 年生は Pm 型学級が，2 年生で
は pM 型が数えられなかったが， 1 年から 3 年のクラスでおおむね満遍なく分布したの
で，本研究では学年差を考慮せず以下の分析を進めた（Table 26）。 
 
Table 25 PM4 類型の人数と学級数 
 PM 型 Pm 型 pM 型  pm 型 合計 
生徒数 324 129 114  246 813 
生徒の出現率(%) 39.85 15.87 14.02  30.26 100.00 
学級数 12 5 4  9 30 
学級の出現率(%) 40.00 16.67 13.33  30.00 100.00 
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Table 26 PM4 類型の学年ごとのクロス表 
    PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
学年 
1 年生 6 0 2 2 10 
2 年生 2 1 0 6 9 
3 年生 4 4 2 1 11 
合計   12 5 4 9 30 
 
1) 教員の指導行動と生徒のスクール・モラールとの関係 
PM4 類型ごとに生徒のスクール・モラールの下位領域の友人との関係，学習意欲，教師
との関係，学級との関係，進路意識の 5 領域および SMS 得点について得点を算出し，そ
れを従属変数とする一要因の分散分析を行った（Table 27）。その結果，PM 類型の主効果
が有意であった。Tukey 法による多重比較の結果，友人との関係，学習意欲，学級との関
係，SMS 得点では，PM 型＞Pm 型，pM 型，pm 型で，教師との関係では，PM 型＞Pm
型，pm 型および Pm 型，pM 型＞pm 型で，進路意識では，PM 型＞pM 型，pm 型であっ
た。先行研究（三隅・矢守，1989）とほぼ同様に PM 型の教員が担任する学級の生徒のス
クール・モラールが最も高かった。 
 
考 察 
本研究結果から，児童と同様に生徒を対象にしても，教員の指導行動タイプは学年など
の偏りがほぼなく，PM 4 類型に分類された。さらに，PM4 類型に分類された各学級の生
徒のスクール･モラールについての類型間での比較においても，多くの先行研究の結果を
支持するものであった。先行研究と同様に PM 型の学級の生徒のスクール・モラールは相
対的に最も高かった。 
したがって，教員の指導行動タイプについて PM4 類型に分類して捉えることは可能で
あると，本研究からも判断された。 
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Table 27  PM4 類型と SMS 得点の平均値と分散分析結果 
（ ）内は標準偏差，***p＜.001 
 
 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 F 値 多重比較 効果量 
 (n=324) (n=129) (n=114) (n=246) (3，809) 
 
η2 ω2 
友人との関係 18.52 17.71 17.78 17.70 7.72 *** PM＞Pm，pM，pm .03 .02 
 (1.89) (2.74) (2.62) (2.47) 
     
学習意欲 16.24 15.14 15.27 15.17 7.25 *** PM＞Pm，pM，pm .03 .02 
 (2.94) (3.36) (3.24) (3.29) 
     
教師との関係 15.85 14.71 15.01 13.74 17.77 *** PM＞Pm，pm .06 .06 
 (3.17) (3.42) (3.37) (3.81) 
  
Pm，pM＞pm 
  
学級との関係 17.26 16.13 16.15 15.32 19.56 *** PM＞Pm，pM，pm .07 .06 
 (2.67) (3.07) (2.87) (3.50) 
     
進路意識 15.59 15.21 13.96 14.70 5.86 *** PM＞pM，pm .02 .02 
 (3.75) (3.78) (3.96) (4.08) 
     
SMS 得点 83.45 78.89 78.17 76.62 18.71 *** PM＞Pm，pM，pm .07 .06 
  (10.05) (12.32) (11.16) (12.43) 
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第三節 研究 3，4 のまとめと考察 
 
研究 3，4 では，教員の指導行動タイプの分類手法として，先行研究で広く妥当性が検証
され，近年の学校現場の教員の指導性の向上を目指した取組にも取り入れられている PM4
類型を採用し，教員の指導行動タイプと児童生徒のスクール・モラールとの関連を検討し
た。 
教員の指導行動タイプは小中学校ともに，学年などの偏りがほぼなく，PM4 類型に分類
された。さらに，PM4 類型に分類された各学級の児童生徒のスクール･モラールについて
の類型間での比較においても，多くの先行研究の結果を支持するものであった。先行研究
と同様に PM 型の学級の児童生徒のスクール・モラールは相対的に最も高かった。したが
って，小中学校ともに，教員の指導行動タイプを PM4 類型に分類して捉えることは可能
であると，本研究からも判断された。 
ただし，研究 3，4 では小中学校ともに，PM4 類型の各類型の出現率が先行研究（河村，
2000；三隅・矢守，1989；三隅他，1977）と比べて顕著な相違点があることが見出された。
それは，Pm 型学級の出現率が先行研究よりも低いこと，PM 型学級と pm 型学級に 2 極
化する傾向が見られてきたことであった。結果を小学校は Table 28 と Figure 6，中学校
は Table 29 と Figure 7 に示した。 
まず小中学校ともに，Pm 型学級の出現率が先行研究と比較して半減している。これは，
1980 年代から一気に増えた不登校の問題の影響から，管理しすぎる教員の指導行動がそ
の要因になっていると批判が起こり，過度に児童生徒に心的抵抗，緊張，葛藤を与えるよ
うな教員の P 機能の圧力の行使を控えさせる傾向が学校現場に生まれたこと，さらに，生
徒指導から独立して教育相談（カウンセリング）が教員免許取得の必修科目となり，個に
そった対応が強く求められてきたことの結果（河村，2007）と考えられる。 
そして，上記の要因と関連して，PM 型学級の増加は，目の前にいる子供たちの状況に
合わせた指導と援助のバランスの取れた教員の指導行動が，学校現場に定着してきたと考
えられる（河村，2007）。その一方で，P 機能と M 機能の両面の表出の乏しい一部の教員
が存在し，pm 型学級の出現率も高まっている要因と考えられる。pm 型の学級の出現率の
高まりについては，今後の教員養成の課題であるとも言えるだろう。 
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Table 28 PM4 類型の各年代ごとの出現率比較（小学校） 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
三隅他（1977） 
クラス数 23 18 16 26 83 
出現率（％） 27.71 21.69 19.28 31.33 100.00 
河村（2000） 
クラス数 31 24 31 19 105 
出現率（％） 29.52 22.86 29.52 18.10 100.00 
2013 年実施 
クラス数 23 6 7 14 50 
出現率（％） 46.00 12.00 14.00 28.00 100.00 
 
Figure 6 PM4 類型の年代ごとの出現率比較（小学校） 
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Table 29 PM4 類型の各年代ごとの出現率比較（中学校） 
  PM型 Pm型 pM型 pm型 合計 
三隅・矢守（1989） 
クラス数 20 14 15 17 66 
出現率（％） 30.30 21.21 22.73 25.76 100.00 
2013 年実施 
クラス数 12 5 4 9 30 
出現率（％） 40.00 16.67 13.33 30.00 100 
 
 
Figure 7 PM4 類型の年代ごとの出現率比較（中学校） 
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第四章 教員の指導行動タイプごとのユーモア表出― 
指導行動―児童生徒のスクール・モラールとの
関連の検討 
 
第一節 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動―
児童のスクール・モラールとの関連の検討（小学生）【研究 5】 
第二節 教員の PM4類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動―生
徒のスクール・モラールとの関連の検討（中学生）【研究 6】 
第三節 PM 4 類型ごとの教員の，ユーモア表出を指導行動の中に位置づける指
針 
第四節 研究 5，6 のまとめと考察 
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第四章 教員の指導行動タイプごとの，ユーモア表出―指導行動―児童生徒のスクール・
モラールとの関連の検討 
 
第一節 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動―児童の 
スクール・モラールとの関連の検討（小学生）【研究 5】 
 
目 的 
近年の学校現場では，児童生徒のいじめや不登校，学習の問題などが指摘され，このよ
うな現状の問題への対策のひとつとして，教員の指導性の向上を促すことが強く求められ
ている。 
研究 1 では，欧米のように日本の学校現場でも教員の指導行動にユーモアを活用してい
くことの可能性を探るために，教員のユーモア行動測定尺度を選定し，研究 2 では，研究
1 で選定した尺度を用いて教員のユーモア表出と児童生徒のスクール・モラールとの関連
を検討した。分析の結果，関係性や場の緊張などを単純に解消する「楽しさ喚起ユーモア」
と意欲を喚起したり勇気づけたりする「元気づけユーモア」の教員の表出を，児童生徒が
高く認知している学級では，児童生徒のスクール・モラールが高いことが確認された。し
かし，人の欠点や罪悪を遠回しに批判し嘲笑的に表現する風刺性の強い「皮肉・風刺ユー
モア」の表出の認知の多寡と，児童生徒のスクール・モラールには関連は認められなかっ
た。さらに，児童生徒の教員のユーモア表出の認知と学級集団の状態の関連について検討
したところ，「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」では他の学級集団と比較して，
児童生徒が有意に教員の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を高く認知して
いることが明らかになった。「皮肉・風刺ユーモア」の表出の認知の多寡と学級集団のタイ
プごとに有意な差は認められなかった。つまり，教員の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気
づけユーモア」の表出の多寡と学級集団の状態の形成には関連があることが認められた。
この結果は，教員の適切なユーモアの表出は児童生徒の学習指導面と生徒指導面の両面，
かつ，学級集団づくりにも有効な関連が認められるという国内外の先行研究の知見を支持
するものであった。 
さらに，多くの先行研究でも児童生徒のスクール・モラールや学級集団づくりの良否に
は，教員の指導性のあり方が強く作用していることが指摘されている。そこで，研究 3 で
は，先行研究で広く妥当性が検証され，近年の学校現場の教員の指導性の向上を目指した
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取組にも取り入れられている PM4 類型を教員の指導行動タイプの分類手法とし，教員の
指導行動タイプと児童のスクール・モラールとの関連を検討した。その結果，教員の指導
行動タイプは学年などの偏りがほぼなく，PM4 類型に分類され，PM4 類型に分類された
各学級の児童のスクール･モラールについての類型間での比較においても，多くの先行研
究の結果を支持するもので，PM 型の学級の児童のスクール・モラールが相対的に最も高
いことが確認された。 
ただし，PM 型の教員が教育実践の中でどのように両機能をうまく統合させて，児童生
徒のスクール・モラールを高めるように指導しているのかというメカニズムについては，
仮説の域をでていない。P 機能は児童生徒に教員が期待する目標達成行動をとることを強
いる面があり，M 機能は個々の児童生徒の心理的抵抗を緩和する面を持ち，一見相反する
面がある。この問いに対して三隅（1978）は２つの指摘をしている。両機能をうまく統合
させる仮説の 1 つは，そもそも PM 理論の P または M の機能には，単一の因子のみしか
含んでいないということではなく，ひとつ以上の因子が含まれているという指摘である。
この説に従えば，P 機能と M 機能は相互に独立したものではなく共存した面があるので，
教員が P 機能と M 機能のどちらもほぼ均等に発揮すれば，教員の指導行動として自然と
統合される。もう 1 つは，P 機能と M 機能は加算効果ではなく相乗作用効果であることが
指摘されている。P 機能の効果は M 機能が前提になっていること，逆に，P 機能と M 機
能の相乗作用効果は，まず P 機能の原初的効果は圧力に基づくが，適時に M 機能が緩和
し，解消することも指摘されている。P 機能の圧力は児童生徒に心的抵抗，緊張，葛藤を
与え，そのまま維持している限り児童生徒の動機づけは減退をつづけるが，M 機能によっ
てそれらが適時に緩和されたり解消されたりするので，児童生徒の動機づけの減退がなく
なり，また，児童生徒の内発的動機づけの状態によっては，さらに動機づけが高揚される
ことになる。よって，教員の指導行動の発揮として望ましいとされる PM 型は，M 機能の
強い発揮を前提に，P 機能の発揮では，意識して圧力因子以外の P 因子の発揮を行う，P
機能の発揮の前後に M 機能の発揮を確実に行うこと，つまり，PM 型でも P 機能と M 機
能の発揮の順序性や関連が効果に影響を与える（弓削，2012）。したがって，教員の指導性
の向上を目指す場合，単に P 機能と M 機能の両方がともに高く発揮される PM 型を目指
すということではなく，P 機能と M 機能のバランスのとり方の解明が求められる。さら
に，教員の適切なユーモアの表出は児童生徒のスクール・モラールの向上，学級集団づく
りにも有効な関連が認められることが示されたが，ただユーモアを表出すれば有効である
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ということではなく，教員の指導行動にユーモア表出との関連を明らかにすることが求め
られる。つまり，ここまでの研究で，PM 型の学級の教員は，「楽しさ喚起ユーモア」と「元
気づけユーモア」の表出が多いことが想定され，児童生徒のスクール・モラールが最も高
いことが確認されているが，教員の「P 機能と M 機能の指導行動のとり方」と「ユーモア
表出」と「児童生徒のスクール・モラール」の 3 者の関連は，明らかにされていない。 
そこで本研究は，教員の指導行動とユーモア表出をどのように位置づければ，児童生徒
のスクール・モラールの向上に効果的かを検討するため，指導行動タイプとして PM4 類
型を設定し，教員の指導行動タイプごとに，ユーモア表出，指導行動，児童生徒のスクー
ル・モラール，の 3 者の関連を明らかにすることを目的とした。なお，教員のユーモア表
出はすでに指導行動の M 機能の中に含まれる可能性は否定できない。ただし，教員のユー
モア行動測定尺度と PM 尺度の質問項目の内容に同一のものはない。そして本研究は，児
童生徒のスクール・モラールを向上させる教員の指導行動のあり方を検討する中で，さら
に児童生徒のスクール・モラールの向上に教員のユーモア表出の能動的活用の可能性を探
るものであるので，教員のユーモア表出を教員の指導行動と独立して捉え，第一にユーモ
ア表出，第二に指導行動，第三に児童生徒のスクール・モラールというプロセスモデルを
仮定して検討することにした。その際，検討するモデルのパス解析には，統計処理ソフト
ウェア Amos ver.24.0 を用い，ユーモア表出とスクール・モラールへの直接的な影響も仮
定する（Figure 8）。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 8 本研究で検討するプロセスモデル 
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方 法 
調査時期 2014 年 11 月に調査を実施した。  
調査対象  首都圏の公立小学校 6 校 65 学級 2040 名（3 年生男子 248 名，女子 232 名，4
年生男子 243 名，女子 273 名，5 年生男子 295 名，女子 258 名，6 年生男子 253 名，女子
238 名）を調査の対象とした（Table 30）。 
 
Table 30 各学年の調査対象児童と学級数   
    3 年生 4 年生 5 年生 6 年生 合計 
性別 男子 248 243 295 253 1039 
  女子 232 273 258 238 1001 
  学級数 16 16 17 16 65 
合計   480 516 553 491 2040 
 
質問紙 児童に 3 種類の質問紙による調査を行った。種類は次の通りである。 
1 つは教員のユーモア行動測定尺度（河村・武蔵・河村，2015）である。児童が教員の
表出するユーモアをどのように認知しているかを測定するために作成された尺度である。
教員のユーモアを「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の
3 つの因子で測定するものであり，信頼性が確認されている。評定は（「1：全くない」か
ら「5：よくある」の）5 件法である。もう 1 つは，「学校生活意欲尺度」（School Morale 
Scale；以下 SMS と記す）（河村，1999a）の小学生版を用いた。この尺度は児童のスクー
ル・モラールを測定するものであり，児童が学校生活の代表的な領域から構成されており，
各領域に対する意欲や充実感を測定する尺度である。測定する領域は，友達関係，学習意
欲，学級の雰囲気の 3 領域であり，この 3 領域の合わせた合計得点（以下 SMS 得点と記
す）を合わせて用い，学校生活に対する意欲を測定することが可能である。評定は（「1：
全くあてはまらない」から「4：とてもあてはまる」の）4 件法である。そしてもう 1 つは，
教員の指導行動を測定する PM 尺度で，三隅・吉崎・篠原（1977）が作成したものを近年
の児童生徒に合うように文言を一部修正した河村・田上（1997）を使用した。P 機能と M
機能の 2 因子からなり，それぞれの下位尺度は（「1：全くあてはまらない」から「5：非常
にあてはまる」の）5 件法である。 
調査手続き 研究 3 と同様で，各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か月以内の実施を期限
79 
 
として回収した。調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこと，担任の教員およ
び友達に回答の内容が公開されることはないことを明示し，口頭で，調査用紙内容の「先
生」というのは担任の先生であることを伝えた。さらに，担任教員には実施手順・注意事
項のプリントの通りに実施することを依頼し，児童の回答用紙は渡した封筒に入れ，その
場で密封してもらった。担任教員を評定した児童の回答結果を教員には見られない手続き
をとることで，児童に余計な不安がかからないよう配慮した。なお，本調査にあたっては，
調査校を管轄する教育委員会と早稲田大学との間で協定を締結し，調査研究の内容につい
ては，早稲田大学の倫理委員会の審査を受け，承認を得ている。 
 
結 果 
１．PM4 類型ごとの児童のスクール・モラールと教員のユーモア表出に対する認知 
先行研究（三隅他，1977）に準拠し，本研究においても PM4 類型の分類を行った。具
体的には，全調査対象者の担任教員に対するP機能（M=38.70，SD=8.81)，M機能（M=39.03，
SD=9.71)の認知得点の平均値を基準に，学級の児童の P 機能，M 機能両方の学級の平均
得点が平均値よりも高い場合を PM 型，P 機能得点のみ平均値よりも高い場合を Pm 型，
M 機能得点のみ平均値より高い場合を pM 型， P 機能と M 機能が共に平均値よりも低い
場合を pm 型と分類した。結果，PM 型は 27 学級 842 名（41.3%），Pm 型は 6 学級 200
名（9.8%），pM 型は 14 学級 237 名（21.4%），pm 型は 18 学級 561 名（27.5%）であっ
た（Table 31，Table 32）。 
 
Table 31 PM4 類型の人数と学級数 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
児童数 842 200 437 561 2040 
児童の出現率(%) 41.27 9.80 21.42 27.50 100.00 
学級数 27 6 14 18 65 
学級の出現率(%) 41.54 9.23 21.54 27.69 100.00 
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Table 32 PM4 類型の学年ごとのクロス表 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
学年 
3 年生 6 0 7 3 16 
4 年生 9 1 1 5 16 
5 年生 6 2 4 5 17 
6 年生 6 3 2 5 16 
合計   27 6 14 18 65 
 
1）教員の指導行動と児童のスクール・モラールとの関係 
PM4 類型ごとに児童のスクール・モラールの下位領域の友達関係，学習意欲，学級の雰
囲気の 3 領域と SMS 得点を算出し，それを従属変数とする一要因の分散分析を行った。
その結果，PM 類型の主効果が有意であったので，Tukey 法による多重比較を行った（Table 
33）。結果，友達関係，学級の雰囲気，SMS 得点では PM 型，pM 型＞Pm 型，pm 型であ
り，PM 型と pM 型での有意差は認められなかったが，先行研究（三隅，1978）と同様に
PM 型の教員の学級の児童のスクール・モラールが高かった。また，学習意欲では PM 型
＞pM 型＞Pm 型および，PM 型＞pm 型で，先行研究（三隅，1978）と同様に PM 型の教
員の学級の児童が最も高かったが，効果量はとても少ないため，類型差は認められないと
判断された。 
2) 教員の指導行動とユーモア表出との関係 
担任教員の「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の表出
に対する児童の認知得点を算出し，それを従属変数とする一要因の分散分析を行った。そ
の結果，PM 類型の主効果が有意であったので，Tukey 法による多重比較を行った（Table 
34）。 
結果，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」については，PM 型＞Pm 型，pM
型＞pm 型であり，「皮肉・風刺ユーモア」については有意な差は認められなかった。ユー
モア尺度の「皮肉・風刺ユーモア」を除く 2 つの下位領域において，PM 型の学級の児童
は，教員のユーモア表出をそれ以外の型の学級よりも有意に高く認知していた。 
以上により，PM 型の教員は指導行動に「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」
のユーモア表出を高く関連させている可能性があると考えられた。
  
 
 
 
Table 33  PM4 類型とスクール・モラール各得点の平均値と分散分析結果 
（ ）内は標準偏，***p＜.001 
 
 
 PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 F 値 多重比較 効果量 
 (n=842) (n=200) (n=437) (n=561) (3，2039)  η2 ω2 
友達関係 10.65 10.04 10.47 9.93 26.18 *** PM，pM＞Pm，pm .04 .04 
 (1.49) (1.74) (1.47) (1.83) 
 
    
学習意欲 10.05 9.06 9.65 9.33 23.37 *** PM＞pM＞Pm .03 .03 
 (1.74) (2.01) (1.98) (2.16) 
 
 PM＞pm   
学級の雰囲気 
10.72 9.84 10.58 9.52 57.73 *** PM，pM＞Pm，pm .08 .08 
(1.54) (1.93) (1.65) (2.20) 
 
    
SMS 得点 31.42 28.93 30.70 28.78 48.68 *** PM，pM＞Pm，pm .07 .07 
  (3.84) (4.59) (4.21) (5.13)          
8
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Tabl e  34 PM4 類型ごとのユーモア行動表出尺度の平均値と標準偏差，および分散分析の結果  
 
 
 
 
 
 
 
 
（  ）内は 標準 偏 差 ，* ** p＜ . 0 0 1  
  P M 型  P m 型  pM 型  pm 型  F 値  多重 比較  効果 量  
 ( n = 8 4 2 )  ( n = 2 0 0 )  ( n = 4 3 7 )  ( n = 5 6 1 )  ( 3， 2 0 3 9 )    η 2  ω 2  
楽しさ喚起  
ユーモア  
22.45  20 .50  19 .27  17 .42  68 .23  ***  P M＞ P m，p M＞ p m  . 0 9  . 0 9  
(6 .13)  (6 .88)  (6 .54)  (7 .27)  
 
    
皮肉・風刺  
ユーモア  
11.91  11 .67  11 .19  11 .84  1 .34  n .s .   . 0 0  . 0 0  
(6 .52)  (5 .44)  (6 .10)  (6 .24)  
 
    
元気づけ  
ユーモア  
18.00  16 .54  16 .24  14 .53  28 .31  ***  P M＞ P m，p M＞ p m  . 0 4  . 0 4  
(6 .99)  (6 .87)  (7 .28)  (6 .67)            
8
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2．教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，ユーモア表出―指導行動―児童のスクー
ル・モラールとの関連 
教員のユーモア表出―教員の指導行動―児童のスクール・モラールの 3 変数の関連につ
いて探索的に検討を行うために，まず，尺度間の相関係数を算出した（Table 35）。「楽し
さ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は，スクール・モラールの各下位尺度と弱い正
の相関があり，「楽しさ喚起ユーモア」は P 機能と M 機能それぞれに中程度の正の相関
があり，「元気づけユーモア」は弱い正の相関があった。「皮肉・風刺ユーモア」について
はいずれにも相関は確認できなかった。 
 
Table 35  パス解析に使用した変数間の相関係数 
 楽しさ 皮肉 元気 P機能 M機能 友達 学習 学級 SMS 
楽しさ 1.00                 
皮肉 .30*** 1.00        
元気 .72*** -.47*** 1.00       
P機能 .43*** -.06** .35*** 1.00      
M機能 .52*** -.03 .39*** .65*** 1.00     
友達 .28*** -.01 .20*** .28*** .35*** 1.00    
学習 .27*** -.00 .20*** .31*** .38*** .44*** 1.00   
学級 .31*** -.00 .22*** .32*** .40*** .65*** .48*** 1.00  
SMS .35*** -.00 .25*** .37*** .46*** .82*** .80*** .86*** 1.00 
※楽しさ=楽しさ喚起ユーモア，皮肉=皮肉・風刺ユーモア，元気=元気づけユーモア，
友達=友達関係，学習=学習意欲，学級=学級との雰囲気，SMS=SMS 得点 
**p<.01，***p<.001 
 
1）教員のユーモア表出が PM 機能およびスクール・モラールに与える影響 
続いて，Amos ver.24.0 を用いて共分散構造分析を行った（小塩，2008；豊田，2007）。
なお，観測変数は「」潜在変数は『』を付けて示した。変数を整理するために，尺度間相
関を参考にしながら，「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」
の 3 尺度から『ユーモア表出』，「P 機能」「M 機能」の 2 尺度から『指導行動』，「友達関
係」「学習意欲」「学級の雰囲気」の 3 尺度から『スクール・モラール』という潜在変数を
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導入した。仮説に沿ってパスモデルを作成して，有意でないパスをひとつずつ消し分析を
続けた。各因子を観測変数とした共分散構造分析を行った結果，『ユーモア表出』が及ぼす
『指導行動』を介した『スクール・モラール』への影響は，最終的に Figure 9 のような構
造モデルとなった。それぞれの観測変数と潜在変数のパス係数は，『ユーモア表出』から.99
（標準化係数：以下同様），-.30，.73 であった。『指導行動』は，.73 と.89 であった。『ス
クール・モラール』は，.76，.55，.85 であった。このモデルは，『ユーモア表出』が『指
導行動』に.59 の影響を与え，『指導行動』が，『スクール・モラール』に.47 の影響を与え，
『ユーモア表出』から『スクール・モラール』へ直接.10 の影響を与えていた。パス係数は
すべて 0. 001 ならびに 0.01 レベルで有意な値を示していた。共分散構造分析の結果，『指
導行動』に関しては，『ユーモア表出』が高いほど『指導行動』を高め，『指導行動』を介
して『スクール・モラール』を高めていた。さらに『ユーモア表出』は直接的に『スクー
ル・モラール』も高めていた。「皮肉・風刺ユーモア」に関しては，唯一『ユーモア表出』
を低下させていた。 
以上の結果について，『ユーモア表出』の影響に焦点を当てると，次のようにまとめるこ
とができる。（1）皮肉・風刺ユーモアを除く『ユーモア表出』の高さは，『指導行動』と『ス
クール・モラール』を直接高めていた。（2）『指導行動』の高さは，『スクール・モラール』
を高めていた。説明率は『指導行動』35％『スクール・モラール』28％であった。本モデ
ルの適合度指標は，χ2値=6.595（df=10），p=.763，CFI=1.000，GFI=.999， AGFI=.994，
RMSEA=.000 であり，十分な適合性が確認された。 
 
 
 
 
85 
 
注 1）**p＜.01，***p＜.001 
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 9 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
 
2）ユーモア表出および PM 指導行動とスクール・モラールとの関連 
児童のスクール・モラールを向上させる教員の指導行動のあり方として，さらに児童の
スクール・モラールの向上に教員のユーモア表出の能動的活用の可能性を探る本研究は，
第一にユーモア表出，第二に指導行動，第三に児童のスクール・モラールという Figure 8
のプロセスモデルを仮定した。そして，「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元
気づけユーモア」の 3 つの下位尺度から『ユーモア表出』，「P 機能」「M 機能」の 2 つの
下位から『指導行動』，「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」の 3 つの下位尺度から『ス
クール・モラール』という潜在変数を導入した共分散構造（Figure 9）を作成して十分な
適合性が確認された。 
次に，各因子がどのように関連をしているかを検討するために，児童が認知する教員の
ユーモア表出が，教員の指導行動にどのように影響を与え，また，そのユーモア表出が指
導行動を介して，あるいは指導行動を介さず直接的な場合も含め，児童のスクール・モラ
ールにどのように影響しているかを明らかにするために，児童に認知された教員のユーモ
χ2 （p 値）=6.595（n.s.）df=10，CFI=1.000，GFI=1.000，AGFI=.994， RMSEA=.000 
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ア表出の各下位尺度を外生変数，教員の指導行動とスクール・モラールの各下位尺度を内
生変数とし，各尺度得点を用いたパス解析を実施し，採用されたモデルを Figure 10 に示
した。分析には，Amos ver.24.0を用いた。なお，パス係数は標準化された値を示しており，
すべて 5％水準以下で有意なものである。5％水準で有意でないパスやいずれともパスがつ
ながらない変数は削除した。すべての誤差変数の係数を 1 に固定して分析に用いた。変数
間に相関関係があった箇所は，共分散を仮定し，これらの変数の誤差の問にも共分散を仮
定した。全データ（n＝2040）を用いて分析した結果，モデル全体の適合度指標は，χ2 値
=7.811（df＝8），p＝.452，CFI＝1.000，GFI＝.999，AGFI＝.996， RMSEA=.000 であ
り，十分な適合性が確認された。 
注 1）*p＜.05，**p＜.01，***p＜.001  
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 10 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
 
まず，各ユーモアから PM 機能へのパスをみると，「P 機能」は「元気づけユーモア」か
χ2 （p 値）=7.811（n.s.） df=8，CFI=1.000，GFI=.999，AGFI=.996，RMSEA=.000 
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らの影響を受けており（.12），「M 機能」は「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」
「元気づけユーモア」から影響を受けていた（順に，.48，-.25，.16）。また，「楽しさ喚起
ユーモア」は「M 機能」を，「元気づけユーモア」は「M 機能」に加えて「P 機能」も促
進するが，「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」を低下させていた。さらに，「楽しさ喚起
ユーモア」は「M 機能」を介する間接的な影響のみならず，「友達関係」と「学級の雰囲
気」への直接的な正の影響ももつことが示された。 
「P 機能」と「M 機能」については，「P 機能」と「M 機能」それぞれ単独に児童のすべ
てのスクール・モラールにプラスの影響を及ぼしていた。さらに，「M 機能」が「P 機能」
を介してスクール・モラールへ効果を与えていたが，これは「P 機能」の効果は「M 機能」
が前提になっているという先行研究（弓削，2012）を一部支持する結果であった。なお，
以下に整理して表記した。 
 
□『ユーモア表出』－『指導行動』－『スクール・モラール』の関連 
（小学生対象） 
1. 教員の『ユーモア表出』⇒児童の『スクール・モラール』 
①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に児童の「友達関係」「学級の雰囲気」にプラスの影響
を及ぼしている。 
2. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクール・モラール』 
②「元気づけユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」
「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼし，
それが児童の「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクー
ル・モラール』 
⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼし，
「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」「学習意
欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
4. 児童の『スクール・モラール』内の相互作用 
⑥児童の「友達関係」は児童の「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしてい
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る。 
⑦児童の「学級の雰囲気」は児童の「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
以上である。 
 
さらに，児童の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
・「友達関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」 
・「学習意欲」←「P 機能」「M 機能」「友達関係」「学級の雰囲気」 
・「学級の雰囲気」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」「友達関係」 
3）ユーモア，PM 機能，スクール・モラールとの関連における影響の差の検討 
ユーモアおよび PM 機能がスクール・モラールに及ぼす影響が，教員の PM4 類型の各
指導行動タイプの学級で異なるか否かを検討するために，各群で同じパスを想定するがパ
ス係数を制約しないこととして多母集団同時分析を実施した。モデル全体の適合度指標は，
χ2＝31.751，df＝28，p＝.285，CFI=.999，GFI=.996，AGFI＝.980， RMSEA=.008 であ
り，十分な適合性が確認された。各群のモデルを Figure 11 に示す。 
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注 1）*p＜.05，**p＜.01，***p＜.001  
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 11 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
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4 つの PM 類型において，有意であったパス係数に差がみられるかどうかパス係数の有
意差の検定を行った結果，「楽しさ喚起ユーモア」から「M 機能」（PM 型学級；β＝.36，
Pm 型学級；β＝.38，pM 型学級；β＝.31，pm 型学級；β=.56），「M 機能」から「P 機能」
（PM 型学級；β＝.60，Pm 型学級；β＝.52，pM 型学級；β＝.63，pm 型学級；β＝.60），
「友達関係」から「学級の雰囲気」（PM 型学級；β＝.55，pm 型学級；β＝.60），「学級の
雰囲気」から「学習意欲」（PM 型学級；β＝.22，pM 型学級；β＝.37，pM 型学級；β＝.27），
「M 機能」から「学習意欲」（PM 型学級；β＝.09，Pm 型学級；β＝.34，pm 型学級；β＝.17）
のパス係数において違いがみられた。その要因として，それぞれ次のような作用が考えら
れた。 
まず，「楽しさ喚起ユーモア」から「M 機能」へのパス係数について，pm 型学級が，PM
型学級，Pm 型学級，pM 型学級よりも，高かったことが示された（順に，z=4.048，p<.001；
z=2.553，p<.05；z=4.096，p<.001）。これは，普段 PM 両機能の表出が少ない pm 型学級
において，「楽しさ喚起ユーモア」の表出が「M 機能」を高める作用を生じさせていること
が考えられる。 
「M 機能」から「P 機能」へのパス係数について，PM 型学級と pM 型学級が，Pm 型
学級よりも高く（順に，z=2.400，p<.05；z=3.241，p<.01），pM 型学級は pm 型学級より
高かったことが示された（z=2.487，p<.05）。これは，もともとの「M 機能」が高い pM 型
学級が強く，もともと「M 機能」の発揮が弱い Pm 型学級は弱いと考えられる。 
「友達関係」から「学級の雰囲気」へのパス係数について，普段教員からの PM 両機能
の表出が少ない pm 型学級では，より「友達関係」の高さが「学級の雰囲気」の高さに寄
与していることが考えられた（z=3.002，p<.01）。 
「学級の雰囲気」から「学習意欲」へのパス係数について，pM 型学級が，PM 型学級，
pm 型学級よりも高く（順に，ｚ=2.618，p<.01；z=2.342，p<.05），もともとの「M 機能」
が高い pM 型学級では児童同士の関係から「学級の雰囲気」が高まり，それが「学習意欲」
の高さに寄与していることが考えられる。 
「M 機能」から「学習意欲」へのパス係数について，Pm 型学級が，PM 型学級，pm 型
学級よりも高かったことが示された（順に，z=2.864，p<.01；z=2.084，p<.05）。これは，
もともと「M 機能」の発揮が弱い P 型学級では，「M 機能」の高さが「学習意欲」を高め
ることに強く寄与していることが考えられる。P 機能の圧力は児童生徒に心的抵抗，緊張，
葛藤を与え，そのまま維持している限り児童生徒の動機づけは減退をつづけるが，「M 機
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能」によってそれらが適時に緩和されたり解消されたりするという指摘を，支持している
と考えられる。 
また，PM 型学級のみ有意であり，他の型の学級では有意でなかったパス係数が 3 本存
在した。それは，「楽しさ喚起ユーモア」から「学級への雰囲気」へ正のパス係数，「楽し
さ喚起ユーモア」から「学習意欲」へ正のパス係数，「P 機能」から「学習意欲」へ正のパ
ス係数，であった。普段から PM 両機能の表出が多い PM 型学級では，「楽しさ喚起ユー
モア」は「M 機能」を補うだけではなく独自に「学級への雰囲気」と「学習意欲」を高め，
「P 機能」には圧力因子の側面だけではなく，「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する
「M 機能」の要素をすでに伴っている因子があり（三隅，1978），後者が「学習意欲」を
高めていることが考えられる。 
「P 機能」には圧力因子の側面と「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する「M 機能」
の要素をすでに伴っている因子がある（三隅，1978）。Pm 型学級のみ P 機能から「学級
の雰囲気」へ正のパス係数が認められた理由として，Pm 型学級は元々Ｍ機能が少ない分，
P 機能の「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する「M 機能」の要素をすでに伴っている
因子がプラスに寄与したと考えられる。 
その逆に，他の学級では有意であったが，Pm 型学級のみ有意でなかったパス係数は，
「元気づけユーモア」から「P 機能」であり，Pm 型学級の「P 機能」は圧力因子の側面が
強いと考えられる。同時に，Pm 型学級のみ有意でなかったパス係数は，「友達関係」から
「学習意欲」であった。つまり，もともと「M 機能」の発揮が弱い Pm 型学級では，学習
意欲につながるような友達関係の形成ができないことが考えられ，または単に教員の楽し
さの表出だけのユーモアでは学習意欲を促進するような友達関係につながるレベルに至っ
ていないことが考えられる。 
最後に，4 類型学級ともに共通していたのは，3 つのユーモア表出が全て「M 機能」へ
影響していたことであった。この背景には，「M 機能」にはユーモアを内包する側面があ
ることが考えられる。またその「M 機能」から「P 機能」「友達関係」「学級の雰囲気」「学
習意欲」へ影響していた。「友達関係」から「学級の雰囲気」，「学級の雰囲気」から「学習
意欲」も共通して影響を与えていた。 
なお，巻末の Appendix 2 に，教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，ユーモア表出
―指導行動―児童のスクール・モラールとの関連と，その流れを全体と比較して整理した。 
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第二節 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動―生徒のスクー
ル・モラールとの関連の検討（中学生）【研究 6】 
 
目 的 
中学生を対象とした研究 6 は，小学生を対象とした研究 5 と，研究目的と研究方法は同様
であり，さらに，教員の PM4 類型の指導行動タイプごとのユーモア表出―指導行動―児
童・生徒のスクール・モラールとの関連について，小学生と中学生の発達段階による相違
を検討するために実施された。 
教員のユーモア表出は，児童生徒に対する働きかけの中で生じる教員の指導行動の中に
位置づけられることが確認された。教員の指導行動の中に位置づけられる領域も，学習指
導面と生徒指導面の両面，かつ，学級集団づくりにも活用が可能であることが整理された。
ただし，教育実践を向上させるためには，ただユーモアを表出すれば有効ということでは
なく，教員の指導行動の中にユーモア表出を適切に位置づけることが求められる。 
研究 4 より，教員の指導行動タイプについて PM4 類型に分類して捉えることができる
と判断され，PM4 類型に分類された各学級の生徒のスクール･モラールについての類型間
での比較においても，多くの先行研究の結果を支持するものであった。先行研究と同様に，
PM 型の学級の生徒のスクール・モラールは相対的に最も高いことが認められた。 
さらに，楽しさ喚起ユーモアおよび元気づけユーモアの表出を高く受け取るクラスの生
徒は，相対的にスクール・モラール得点の最も高い PM 型の学級に多く存在することが明
らかとなった。 
つまり，ここまでの研究で，PM 型の学級の教員は「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づ
けユーモア」の表出を多くし，所属する児童生徒のスクール・モラールが最も高いことが
確認されているが，教員の「PM 型の P 機能と M 機能の指導行動のとり方」と「ユーモア
表出」と「児童生徒のスクール・モラール」の 3 者の関連は，明らかにされていない。 
そこで本研究は，教員の指導行動タイプごとに，教員は指導行動の中にユーモア表出を
どのように位置づければ，児童生徒のスクール・モラールの向上に効果的かを検討するた
め，指導行動タイプとして PM4 類型を設定し，ユーモア表出―指導行動―生徒のスクール・
モラールとの関連を明らかにすることを目的とした。 
 この 3 者の関連のメカニズムの分析では，ユーモアが教員の指導行動にどのように影響
し，さらにその指導行動がスクール・モラールにどのように影響しているのかを明らかに
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することを目的とした。そこで本研究では研究 5 と同様に，第一にユーモア表出，第二に
指導行動，第三にスクール・モラールというプロセスモデルを仮定する。その際，検討す
るモデルのパス解析には，統計処理ソフトウェア Amos ver.24.0 を用い，ユーモア表出と
スクール・モラールへの直接的な影響も仮定する。 
 
方 法 
調査時期 研究 6 は研究 5 と同時期にサンプリングされた。 
調査対象  首都圏の公立中学校 4 校 29 学級 1070 名（1 年生男子 197 名，女子 168 名，2
年生男子 148 名，女子 155 名，3 年生男子 214 名，女子 188 名）を調査の対象とした（Table 
36）。 
Table 36 各学年の調査対象生徒と学級数 
  1 年生 2 年生 3 年生 合計 
性別 男子 197 148 214 559 
  女子 168 155 188 511 
  学級数 13 9 7 29 
合計   365 303 402 1070 
 
質問紙 生徒に 3 種類の質問紙による調査を行った。種類は次の通りである。 
1 つは教員のユーモア行動測定尺度（河村他，2015）である。生徒が教員の表出するユ
ーモアをどのように認知しているかを測定するために作成された尺度である。教員のユー
モアを「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の 3 つの因子
で測定するものであり，信頼性と内容的妥当性が確認されている。評定は（「1：まったく
ない」から「5：よくある」の）5 件法である。もう 1 つは SMS の中学校版（河村，1999a）
を用いた。この尺度は生徒のスクール・モラールを測定するものであり，生徒が学校生活
の代表的な領域から構成されており，各領域に対する意欲や充実感を測定する尺度である。
測定する領域は，友人との関係，学習意欲，学級との関係，教師との関係，進路意識の 5
領域および 5 領域の合計得点（以下 SMS 得点と記す）を用いて，学校生活に対する意欲
を測定することが可能である。それぞれの下位尺度は，（「1：全くあてはまらない」から「5：
とてもあてはまる」の）5 件法である。そしてもう 1 つは，教員の指導行動を測定する PM
尺度で，三隅・矢守（1989）が作成したものを近年の児童生徒に合うように文言を一部修
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正した河村・田上（1997）を使用した。P 機能と M 機能の 2 因子からなり，それぞれの下
位尺度は（「1：全くあてはまらない」から「5：非常にあてはまる」の）5 件法である。 
調査手続き 研究 5 と同様で，各学校長に調査依頼をし，依頼後 1 か月以内の実施を期限
として回収した。調査用紙には，本調査が学校の成績に関係がないこと，担任の教員およ
び友達に回答の内容が公開されることはないことを明示し，口頭で，調査用紙内容の「先
生」というのは担任の先生であることを伝えた。さらに，担任教員には実施手順・注意事
項のプリントの通りに実施することを依頼し，生徒の回答用紙は渡した封筒に入れ，その
場で密封してもらった。担任教員を評定した生徒の回答結果を教員に見られない手続きを
とることで，生徒に余計な不安がかからないよう配慮した。なお，本調査にあたっては，
調査校を管轄する教育委員会と早稲田大学との間で協定を締結し，調査研究の内容につい
ては，早稲田大学の倫理委員会の審査を受け，承認を得ている。 
 
結 果 
１．PM4 類型ごとの生徒のスクール・モラールと教員のユーモア表出に対する認知 
先行研究（三隅，1985；三隅・矢守，1989）に準拠し，本研究においても PM4 類型 
の分類を行った。具体的には，全調査対象者の担任教員に対する P 機能（M=45.19， 
SD=8.68），M 機能（M=43.03，SD=7.91)の認知得点の平均値を基準に，学級の生徒の
P 機能，M 機能両方の学級の平均得点が平均値よりも高い場合を PM 型，P 機能得点の
み平均値よりも高い場合を Pm 型，M 機能得点のみ平均値より高い場合を pM 型， P
機能と M 機能が共に平均値よりも低い場合を pm 型と分類した。結果，PM 型は 18 学
級 481 名（44.95%），Pm 型は 2 学級 56 名（5.23%），pM 型は 6 学級 181 名（16.92%），
pm 型は 14 学級 352 名（32.90%）であった（Table 37，Table 38）。  
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Table 37 PM4 類型の人数と学級数 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
生徒数 481 56 181 352 1070 
生徒の出現率（%） 44.95 5.23 16.92 32.90 100.00 
学級数 18 2 6 14 40 
学級の出現率（%） 45.00 5.00 15.00 35.00 100.00 
 
Table 38 PM4 類型の学年ごとのクロス表 
    PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 合計 
学年 
1 年生 7 1 3 2 13 
2 年生 4 0 0 8 12 
 
 
3 年生 7 1 3 4 15 
合計   18 2 6 14 40 
 
1）教員の指導行動と生徒のスクール・モラールとの関係 
PM4 類型ごとに生徒のスクール・モラールの下位領域の友人との関係，学習意欲，教師
との関係，学級との関係，進路意識と SMS 得点の 6 領域について得点を算出し，それを
従属変数とする一要因の分散分析を行った（Table 39）。 
その結果，PM 類型の主効果が有意であった。Tukey 法による多重比較の結果，友人と
の関係では，PM 型＞pm 型で，学習意欲，教師との関係，学級との関係，SMS 得点では，
PM 型，Pm 型，pM 型＞pm 型であり，進路意識では，Pm 型＞pM 型，pm 型であった。
一部，先行研究（三隅・矢守，1989）と同様に PM 型の教員の学級の生徒のスクール・モ
ラールが最も高くはならず，Pm 型と pM 型の教員の学級の生徒との有意差は確認できな
かったが，おおむね，PM 型の教員の学級の生徒のスクール・モラールが高いという有意
差が認められた。しかし，友人との関係，学習意欲，進路意識は，効果量がとても少ない
ため，類型差は認められないと判断された。 
 
2）教員の指導行動とユーモア表出との関係 
担任教員の「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の表出
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に対する生徒の認知得点を算出し，それを従属変数とする一要因の分散分析を行った。そ
の結果，PM 類型の主効果が有意であったので，Tukey 法による多重比較を行った（Table 
40）。 
結果，「楽しさ喚起ユーモア」については，PM 型，pM 型＞Pm 型，pm 型，「元気づけユー
モア」については，PM 型，pM 型＞Pm 型，pm 型であり，「皮肉・風刺ユーモア」については
有意な差は認められなかった。ユーモア尺度の皮肉・風刺ユーモアを除く 2 つの下位領域にお
いて，PM 型と pM 型との有意差は確認できなかったが，Pm 型と pm 型の生徒よりも教員の
ユーモア表出を有意に高く認知していた。 
以上により，PM 型の教員は指導行動に「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユ
ーモア表出を高く関連させている可能性があると考えられた。
  
 
Table 39  PM4 類型とスクール・モラール各得点の平均値と分散分析結果 
  PM 型 Pm 型 pM 型 pm 型 F 値 多重比較 効果量 
 (n=481) (n=56) (n=181) (n=352) (3，1069)  η2 ω2 
友人との関係 18.28 18.20 17.85 17.58 5.79 ** PM＞pm .02 .01 
 (2.27) 2.44 2.77 (2.54) 
 
    
学習意欲 15.77 16.43 15.90 15.09 5.07 ** PM，Pm，pM＞pm .01 .01 
 (3.21) (3.22) (3.27) (3.30) 
 
    
教師との関係 15.59 15.27 15.31 13.85 16.55 *** PM，Pm，pM＞pm .04 .04 
 (3.58) (3.44) (3.67) (3.66) 
 
    
学級との関係 16.96 17.16 16.41 15.15 23.19 *** PM，Pm，pM＞pm .04 .06 
 (3.11) (2.95) (3.12) (3.46)      
進路意識 15.09 16.38 14.81 14.84 2.74 * Pm＞pM，pm .01 .01 
 (3.79) (3.49) (4.15) (3.98) 
 
    
SMS 得点 81.68 83.43 80.28 76.50 14.64 *** PM，Pm，pM＞pm .04 .04 
  (11.51) (11.60) (12.90) (12.22)           
（ ）内は標準偏差，*p＜.05，**p＜.01，***p＜.001 
9
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Table 40 PM4 類型ごとのユーモア行動表出尺度の平均値と標準偏差，および分散分析の結果 
（ )内は標準偏差，***p＜.001 
   PM 型 Pm 型 pM 型 Pm 型 F 値 多重比較 効果量 
  (n=481) (n=56) (n=181) (n=352) (3，1069)  η2 ω2 
楽しさ喚起ユーモア 
 24.10 19.46 24.31 20.79 68.23 *** PM，pM>Pm，pm .10 .10 
 (4.95) (5.47) (5.22) (5.61) 
 
    
皮肉・風刺ユーモア 
 11.82 10.98 12.72 12.84 1.34 n.s.  .01 .01 
 (5.59) (4.79) (5.25) (6.05) 
 
    
元気づけユーモア 
 19.72 14.70 19.60 16.55 28.31 *** PM，pM>Pm，pm .08 .08 
 (5.76) (6.08) (5.47) (5.72)          
1
0
1
 
9
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2．教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，ユーモア表出―指導行動―生徒のスクー
ル・モラールとの関連 
教員ユーモア表出―教員の指導行動―生徒のスクール・モラールの 5 変数の関連につい
て探索的に検討を行うために，まず各変数間の相関係数を算出した（Table 41）。「楽しさ
喚起ユーモア」は「友人との関係」「教師との関係」「学級との関係」「SMS 得点」に，
「元気づけユーモア」は「教師との関係」「学級との関係」「SMS 得点」と弱い正の相関
があり，P 機能と M 機能それぞれに中程度の正の相関があった。「皮肉・風刺ユーモア」
についてはいずれにも相関は確認できなかった。 
 
Table 41  パス解析に使用した変数間の相関係数 
 楽しさ 皮肉 元気 P 機能 M 機能 友人 学習 教師 学級 進路 SMS 
楽しさ 1.00                     
皮肉 .00 1.00          
元気 .66*** -.18*** 1.00         
P 機能 .48*** -.09** .41*** 1.00        
M 機能 .59*** -.07* .50*** .75*** 1.00       
友人 .20*** -.06* .15*** .28*** .25*** 1.00      
学習 .19*** -.08* .14*** .31*** .29*** .38*** 1.00     
教師 .40*** -.15*** .32*** .44*** .50*** .47*** .44*** 1.00    
学級 .31*** -.09** .26*** .36*** .37*** .64*** .43*** .58*** 1.00   
進路 .10** -.01 .14*** .22*** .18*** .30*** .37*** .33*** .32*** 1.00  
SMS .33*** -.11** .28*** .44*** .44*** .71*** .71*** .78*** .79*** .67*** 1.00 
※楽しさ=楽しさ喚起ユーモア，皮肉=皮肉・風刺ユーモア=皮肉，元気=元気づけユーモア，友人=友人と
の関係，学習=学習意欲，教師=教師との関係，学級=学級との関係，進路=進路意識，SMS=SMS 得点 
*p<.05，**p<.01，***p<.001 
 
続いて，Amos ver.24.0 を用いて共分散構造分析を行った（小塩，2008；豊田，2007）。
なお，観測変数は「」潜在変数は『』を付けて示した。変数を整理するために，尺度間相
関を参考にしながら，「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」
の 3 尺度から『ユーモア表出』，「P 機能」「M 機能」の 2 尺度から『指導行動』，「友人と
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の関係」「学習意欲」「教師との関係」「学級との関係」「進路意識」の 5 尺度から『スクー
ル・モラール』という潜在変数を導入した。仮説に沿ってパスモデルを作成して，有意で
ないパスをひとつずつ消し分析を続けた。各因子を観測変数とした共分散構造分析を行っ
た結果，ユーモア表出が及ぼす指導行動を介した『スクール・モラール』への影響は，最
終的に Figure 12 のような構造モデルとなった。 
それぞれの観測変数と潜在変数のパス係数は，『ユーモア表出』から.89（標準化係数：
以下同様），-.23，.75 であった。『指導行動』は，.77 と.97 であった。『スクール・モラー
ル』は，.81，.48，.56，.84，.39 であった。このモデルは，『ユーモア表出』が『指導行動』
に.68 の影響を与え，『指導行動』が，『スクール・モラール』に.28 の影響を与え，『ユー
モア表出』から『スクール・モラール』へ直接.23 の影響を与えていた。パス係数はすべて
0.001 レベルで有意な値を示していた。共分散構造分析の結果，『指導行動』に関しては，
『ユーモア表出』が高いほど『指導行動』を高め，『指導行動』を介して『スクール・モラ
ール』を高めていた。さらに『ユーモア表出』は直接的に『スクール・モラール』も高め
ていた。「皮肉・風刺ユーモア」に関しては『ユーモア表出』を低下させていた。以上の結
果について，『ユーモア表出』の影響に焦点を当てると，次のようにまとめることができる。
（1）皮肉・風刺ユーモアを除く『ユーモア表出』の高さは，『指導行動』と『スクール・
モラール』を直接高めていた。（2）『指導行動』の高さは，『スクール・モラール』を高め
ていた。説明率は『指導行動』46％『スクール・モラール』22％であった。本モデルの適
合度指標は，χ2 値=13.412（df=17），p=.708，CFI=.1.000，GFI=.997，AGFI=.992， 
RMSEA=.000 であり，十分な適合性が確認された。 
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注 1）***p＜.001 
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 12 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
 
1） ユーモア表出および PM 指導行動とスクール・モラールとの関連 
生徒のスクール・モラールを向上させる教員の指導行動のあり方として，さらに生徒の
スクール・モラールの向上に教員のユーモア表出の能動的活用の可能性を探る本研究は，
第一にユーモア表出，第二に指導行動，第三に生徒のスクール・モラールというプロセス
モデルを仮定した（Figure 8）。そして，「楽しさ喚起ユーモア」「皮肉・風刺ユーモア」
「元気づけユーモア」の 3 つの各因子から『ユーモア表出』，「P 機能」「M 機能」の 2
つの各因子から『指導行動』，「友人との関係」「学習意欲」「教師との関係」「学級と
の関係」「進路意識」の 5 つの各因子から『スクール・モラール』という潜在変数を導入
した共分散構造モデル（Figure 12）を作成して十分な適合性が確認された。 
次に，各因子がどのように関連をしているかを検討するために，生徒が認知する教員の
ユーモア表出が，教員の指導行動にどのように影響を与え，また，そのユーモア表出が指
導行動を介して，あるいは指導行動を介さず直接的な場合も含め，生徒のスクール・モラ
χ2（p 値）=13.412（n.s.）df=17，CFI=1.000，GFI=.997，AGFI=.992，RMSEA=.000 
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ールにどのように影響しているかを明らかにするために，生徒に認知された教員のユーモ
ア表出の各下位尺度を外生変数，教員の指導行動とスクール・モラールの各下位尺度を内
生変数とし，各尺度得点を用いたパス解析を実施し，採用されたモデルを Figure 13 に示
した。分析には，Amos ver.24.0を用いた。なお，パス係数は標準化された値を示しており，
すべて 5％水準以下で有意なものである。5％水準で有意でないパスやいずれともパスがつ
ながらない変数は削除した。すべての誤差変数の係数を 1 に固定して分析に用いた。変数
間に相関関係があった箇所は，共分散を仮定し，これらの変数の誤差の問にも共分散を仮
定した。全データ（n＝1070）を用いて分析した結果，モデル全体の適合度指標は，χ2 値
＝16.927（df＝16），p＝.708，CFI＝1.000，GFI＝.997，AGFI＝.989， RMSEA=.007 で
あり，十分な適合性が確認された。 
 
注 1）**p＜.01，***p＜.001 
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 13 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
 
 
χ2 （p 値）=16.927（n.s.）df=16，CFI=1.000，GFI=.997，AGFI=.989，RMSEA=.007 
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まず，各ユーモアから PM 機能へのパスをみると，「M 機能」は「楽しさ喚起ユーモア」
「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」から影響を受けていた（順に，.44，-.11，.23）。
「P 機能」へは，直接影響を与えていなかった。また，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づ
けユーモア」は「M 機能」を促進するが，「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」を低下さ
せていた。さらに，「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を介して各「スクール・モラー
ル」への間接的な影響のみならず，「教師との関係」と「学級の雰囲気」への直接的な正の
影響ももつことが示された。「P 機能」と「M 機能」については，「P 機能」と「M 機能」
それぞれ単独に生徒の特定の「スクール・モラール」にプラスの影響を及ぼしていた。さ
らに，一部，「M 機能」が「P 機能」を介していたが，これは「P 機能」の効果は「M 機
能」が前提になっているという先行研究（弓削，2012）を一部支持する結果であり，研究
5 の小学校と同様の結果となった。なお，以下に整理して表記した。 
 
□「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連 
（中学生対象） 
1. 教員の『ユーモア表出』⇒生徒の『スクール・モラール』 
①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」「学級との関係」にプラスの
影響を及ぼしている。 
②「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」にマイナスの影響を及ぼし
ている。 
2. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼし，
それが生徒の「教師との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクー
ル・モラール』 
⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼし，
「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との関係」「友人
との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
4. 教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
⑥「P 機能」は生徒の「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラス
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の影響を及ぼしている。 
5. 生徒の『スクール・モラール』内の相互作用 
⑦生徒の「教師との関係」はさらに生徒の「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」「学級
との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
⑧生徒の「友人との関係」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼし
ている。 
⑨生徒の「進路意識」は生徒の「学習意欲」と「学級との関係」にプラスの影響を及ぼし
ている。 
以上である。 
 
さらに，生徒の各スクール・モラールに直接プラスの影響を及ぼしている要因を整理す
ると，次の要因である。 
「教師との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」 
「友人との関係」←「P 機能」「教師との関係」 
「学習意欲」←「P 機能」「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
「進路意識」←「P 機能」「教師との関係」 
「学級との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
 
2）ユーモア，PM 機能，スクール・モラールとの関連における影響の差の検討 
ユーモアおよび PM 機能がスクール・モラールに及ぼす影響が，教員の PM4 類型の各
指導行動タイプの学級で異なるか否かを検討するために，各群で同じパスを想定するがパ
ス係数を制約しないこととして多母集団同時分析を実施した。モデル全体の適合度指標は
χ2値＝49.499（df＝52），p＝.573，CFI=1.000，GFI=.991，AGFI＝.961， RMSEA=.000
であり，十分な適合性が確認された。各群のモデルを Figure 14 に示す。 
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注 1）*p＜.05，**p＜.01，***p＜.001 
注 2）有意なパスのみパス係数（実線は正，破線は負）を示し，数値は標準化係数を示す。 
注 3）独立変数間の共分散および従属変数の誤差項は省略した。 
Figure 14 教員のユーモア表出と PM 機能およびスクール・モラールとのパス解析 
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4 つの PM 類型において，有意であったパス係数に差がみられるかどうかパス係数の有
意差の検定を行った結果，「元気づけユーモア」から「M 機能」（PM 型学級；β＝.11，pM
型学級；β=.23），「友人との関係」から「学級との関係」（pM 型学級；β＝.45，pm 型学級；
β＝.51），「学級との関係」から「学習意欲」（PM 型学級；β＝.11，pM 型学級；β＝.35），
「教師との関係」から「友人との関係」（PM 型学級；β＝.41，pM 型学級；β＝.51），「友
人との関係」から「学級との関係」（pM 型学級；β＝.45，pm 型学級；β＝.51），「進路意
識」から「学級との関係」（PM 型学級；β＝.07，Pm 型学級；β＝.29）のパス係数におい
て違いがみられた。 
まず，「元気づけユーモア」から「M 機能」へのパス係数では，pm 型学級が PM 型学級
よりも，高かったことが示された（z=3.800，p＜.001）。これにより，普段から PM 両機能
の表出が弱い pm 型学級では，PM 両機能の表出が強い PM 型学級よりも，元気づけユー
モアが「M 機能」を補う教員の指導行動として活用されやすいことが考えられる。 
「友人との関係」から「学級との関係」へのパス係数については，pm 型学級が最も高く
pM 型学級よりも高かった（z=2.000，p＜.05）。これは，普段から PM 両機能の表出が弱
い pm 型学級では，教員の指導行動が学級の雰囲気に与える影響が少なく，その分，生徒
同士の友人との関係が学級の雰囲気に影響を与えやすいことが考えられる。 
また「進路意識」から「学級との関係」へのパス係数については，Pm 型学級が，PM 型
学級より高かったことが示された（z=2.208，p＜.05）。ただし，普段から「M 機能」の表
出が弱い Pm 型学級と pm 型学級では，さらに「学級との関係」から「学習意欲」に有意
なパスが認められず，個々の生徒の進路意識の高まりが学級の集団としてのまとまりの寄
与に留まっていることが考えられる。 
「教師との関係」から「友人との関係」へのパス係数については，pM 型学級が PM 型
学級より高かったことが示された（z=2.016，p＜.05）。さらに，Pm 型学級ではパス係数
が最も高かった。これは，pM 型学級や Pm 型学級では友達関係の高まりに教師との関係
が介入するということであり，PM 型学級ではその面が低く，より自治的な友達関係を形
成できることが考えられる。 
「学級の雰囲気」から「学習意欲」へのパス係数について，pM 型学級が PM 型学級より
も高いことが示された（z=2.293，p＜.05）。これは，「M 機能」の強い発揮が見られない学
級では，このパスが確認できなかったことから，「P 機能」の圧力因子が少なく緊張感がな
い状態での学級での雰囲気が学習意欲に影響を与えていることが考えられる。さらに，PM
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型学級では，学習意欲は「P 機能」と教師との関係からの影響も受けており，人間関係以
外にも多くの要因から喚起されていることが考えられる。 
また，PM 型学級のみ有意であり，他の型の学級では有意でなかったパスが 6 本存在し
た。それらは，「楽しさ喚起ユーモア」から「学級との関係」，「元気づけユーモア」から「P
機能」，「P 機能」から「友人との関係」「教師との関係」「進路意識」への正のパスが，「皮
肉・風刺ユーモア」から「教師との関係」，負のパスが示された。普段から PM 両機能の表
出が多い PM 型学級では，「皮肉・風刺ユーモア」以外の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気
づけユーモア」は PM 両機能を補うだけではなく，直接的に生徒のスクール・モラールを
高めることに寄与していることが考えられる。 
Pm 型学級のみ有意であったパスは，「皮肉・風刺ユーモア」から「進路意識」へ負のパ
スが示された。Pm 型学級では「進路意識」から「学級との関係」へパスがあり，その「進
路意識」へ負のパスを及ぼすということは，結果的に「学級との関係」にマイナスの影響
を与えることになるので，「皮肉・風刺ユーモア」の表出は特に抑制することが求められる
と考えられる。 
pM 型学級のみ有意であったパスは，「楽しさ喚起ユーモア」から「P 機能」へ正のパス
が示された。普段から「P 機能」の表出が弱い pM 型学級では，「楽しさ喚起ユーモア」が
「P 機能」を補う作用を果たしていることが考えられる。 
最後に，4 類型学級ともに共通していたのは，「楽しさ喚起ユーモア」から「M 機能」と
「教師との関係」へのパスであった。また「M 機能」から「P 機能」「教師との関係」へ，
「教師との関係」から「友人との関係」「学級との雰囲気」へ，「友人との関係」から「学
級との関係」も 4 類学級ともに共通して影響を与えていた。 
 つまり，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」の表出は教員の PM 機能を補い
強化し，かつ，教員の PM 機能が十分行使されている学級では，直接的にも生徒のスクー
ル・モラールを高めるように作用していることが整理された。 
なお，巻末の Appendix 3 に，教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，ユーモア表出
―指導行動―生徒のスクール・モラールとの関連と，その流れを全体と比較して整理した。 
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第三節 PM4 類型ごとの教員のユーモア表出を指導行動の中に位置づける指針 
 
PM 理論は P 機能と M 機能が同時に含まれていることが前提になり，P 機能，M 機能
の両方が強い PM 型，P 機能が強い Pm 型，M 機能が強い pM 型，P 機能と M 機能とが
ともに弱い pm 型，といった PM4 類型に分類し，教員の指導行動の理解を可能にしてい
る。最も好ましいとされる PM 型の P 機能は，Pm 型よりも P 行動の頻数が少なく，した
がって P の評価値も小さくなり，PM 型の M 機能もまた pM 型よりも M 行動の頻数が少
なく，したがって M の評価値も小さいが，PM 型の効果は，Pm 型と pM 型のそれぞれの
効果よりも，優位である（三隅，1978）。 
P 機能は児童生徒に教員が期待する目標達成行動をとることを強いる面があり，M 機
能は個々の児童生徒の心理的抵抗を緩和する面を持ち，一見相反する面がある。PM 型の
教員が教育実践の中で両機能をうまく統合させて，児童生徒のスクール・モラールを高め
るような指導が確認されているが，そのメカニズムは，仮説の域をでていなかった。 
仮説の１つは，そもそも PM 理論の P または M の機能には，単一の因子しか含んでい
ないということではなく，ひとつ以上の因子が含まれている（三隅・矢守，1989；三隅他，
1977）ことが考えられる。例えば，P 機能である教員の P 行動には，「勉強道具などの忘
れものをしたとき，注意されますか」などの項目の「生活• 学習における訓練・しつけ」
に関する圧力因子と，「物を大切に使うようにいわれますか」などの項目の「社会性•道徳
性の訓練・しつけ」に関する M 機能の要素が伴っている因子の２つが共存している（三隅，
1978）。M 機能である教員の M 行動には，「（あなたの先生は）あなたの気持ちをわかって
くださいますか」などの項目の「教師の児童に対する配慮」に関する因子と，「みんなと遊
んでくださいますか」などの項目の「教師の児童への親近性」に関する因子，「学習中に学
習と関係ない話をされますか」などの項目の「学習場面における緊張緩和」に関する 3 つ
の因子がある。これに従えば，P 機能と M 機能は相互に独立したものではなく共存した面
があるので，教員が P 機能と M 機能をほぼ均等に発揮すれば，教員の指導行動として自
然と統合されると考えられる。 
もう 1 つは，P 機能と M 機能は加算効果ではなく相乗作用効果であることが指摘され
ている。P 機能の効果は M 機能が前提になっていること，逆に，P 機能と M 機能の相乗
作用効果は，まず P 機能の原初的効果は圧力に基づき，適時に M 機能が緩和し，解消す
ることも指摘されている。P 機能の圧力は児童生徒に心的抵抗，緊張，葛藤を与え，その
111 
 
まま維持している限り児童生徒の動機づけは減退をつづけるが，M 機能によってそれらが
適時に緩和したり解消されるので，児童生徒の動機づけの減退がなくなり，また，児童生
徒の内発的動機づけの状態によっては，さらに動機づけが促進されることになる。逆に，
圧力因子以外の P 因子の発揮が，M 機能が伴わず性急になされた場合，それは即座に圧力
因子に変換することも指摘されている（三隅・佐藤，1968）。つまり，P 機能の圧力因子
は，M 機能が触媒効果として，圧力因子以外の P 因子に近似したものに変換される。した
がって，教員の指導行動の発揮として望ましいとされる PM 型は，M 機能の強い発揮を前
提に，P 機能の発揮では，意識して圧力因子以外の P 因子の発揮を行う，P 機能の発揮の
前後に M 機能の発揮を確実に行うことである。つまり，PM 型でも P 機能と M 機能の発
揮の順序性や関連が効果に影響を与えると考える。 
研究 5，6 では以上の仮説に対して，次の 7 点を明らかにできたと考えられる。 
①P 機能と M 機能はそれぞれ単独に，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を与
える。 
②P 機能は M 機能の相乗作用によって，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を
与える。 
③最も高い成果が認められた PM 型では，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響
を与える教員の指導行動と相互作用する他のモラールの要因が豊富であり，それがスク
ール・モラールの高まりに寄与している。例えば，「学習意欲」に P 機能と M 機能の両
方からプラスの影響が認められる。さらに，児童生徒の「学習意欲」も友人との関係や
学級との関係を介して高まる等，である。 
さらに，教員のユーモア表出は，教員の指導行動と児童生徒のスクール・モラールに複 
数のパターンで影響を及ぼすことが確認された。次の通りである。 
④「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は児童生徒のスクール・モラールに直
接的にプラスの影響を与える面がある。 
⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は教員の P 機能と M 機能にプラスの影
響を及ぼし，その結果として児童生徒のスクール・モラールに間接的にプラスの影響を
与える面がある。 
⑥「皮肉・風刺ユーモア」は児童生徒のスクール・モラールに直接的にマイナスの影響を
与える面がある。 
⑦「皮肉・風刺ユーモア」は教員の P 機能と M 機能にマイナスの影響を及ぼし，その結果
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として児童生徒のスクール・モラールに間接的にマイナスの影響を与える面がある。 
以上を踏まえて，PM4 類型のそれぞれに対して教員のユーモア表出と指導行動の関連を
明確にし，それが児童生徒のスクール・モラールに及ぼす影響を踏まえて，ユーモア表出
をどう指導行動に位置づけるかの指針を提案する。なお，〇はプラスの効果，・は単独の効
果，□はスクール・モラール間での効果，●はマイナスの効果を示している。 
 
1)  PM 型の教員 
P 機能と M 機能の両方を強く発揮している PM 型の教員について，学校種ごとに以下
に解説する。 
1）-1 小学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として 3 つ全てのスクール・モラール（「友達関
係」「学級の雰囲気」「学習意欲」）を高めている。 
・直接効果で全てのスクール・モラールに効果を与えているのは PM 型学級のみである。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して全てのスクール・
モラール（「友達関係」「学級の雰囲気」「学習意欲」）を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機
能を促進させ，その結果，全てのスクール・モラールを高めていると考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
性化させ，「学習意欲」を高めている。 
 「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外のＰ
因子に近似したものに変換され，それが児童の学習意欲を高めるというモデルを支持し
ていると考えられる。「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」はその「M 機能」
の触媒効果をより活性化させていると考えられる。 
〇「元気づけユーモア」は「P 機能」を介して「学習意欲」を高めている。 
・「P 機能」を介して直接「学習意欲」を高めているのは PM 型学級のみである。 
 仮説で示された「P 機能」の「社会性•道徳性の訓練・しつけ」などの M 機能の要素の
面を高め，その結果，「P 機能」が直接的にも児童の学習意欲を高めていると考えられる。 
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●「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「M 機能」を低下させるというマイナスの影
響を及ぼしていることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は，「友達関係」と「学級の雰囲気」を介して高まっている。 
 児童の主体的な学習意欲の高まりとともに，友達との関わり，学級の学習集団としての
相互作用がさらに「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□「友達関係」は「学級の雰囲気」を高めている。 
 友達との良好な関わりが広がっているものになっており，それが学級集団の形成を良好
なものにしていることが考えられる。 
1）-2 中学生 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として「学級との関係」「教師との関係」を高め
ている。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接「教師との関係」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，「教師との関係」を低下させるというマイナスの影響
を及ぼしていることが考えられる。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を介して「教師との関係」を高め，それが他の全
てのスクール・モラール（「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」「学習意欲」）を
高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機能を促進させ，その結果
「教師との関係」を向上させ，それが他の全てのスクール・モラールを高めていると考
えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活性化させ，「学級との関係」
以外のスクール・モラール（「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学習意欲」）
を高めている。 
「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外の P
因子に近似したものに変換され，それが生徒の全てのスクール・モラールを高めるとい
うモデルを支持していると考えられる。「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」
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は「M 機能」の触媒効果をより活性化させていると考えられる。 
〇「元気づけユーモア」は「P 機能」を介して，「教師との関係」「友人との関係」「進路意
識」「学習意欲」を高めている。 
・「P 機能」を直接向上させて，その結果「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学
習意欲」を高めているのは PM 型学級のみである。 
 仮説で示された「P 機能」の「社会性•道徳性の訓練・しつけ」などの「M 機能」の要素
の面を高め，その結果，「P 機能」が直接的にも生徒の「教師との関係」「友人との関係」
「進路意識」「学習意欲」を高めていると考えられる。 
○「元気づけユーモア」は「M 機能」も介して「P 機能」および「教師との関係」も高め
ている。 
・PM 型学級のみ「元気づけユーモア」が PM 両機能を高めている。 
「元気づけユーモア」が「P 機能」の圧力因子以外の P 因子を促進し，「M 機能」の緊張
緩和や集団維持機能も促進させ，その結果「教師との関係」高め，結果全てのスクール・
モラールを高めていると考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は「P 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「P 機能」の「社会性•道徳性の訓練・しつけ」
などの「M 機能」の要素の面を低下させることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□生徒の「学習意欲」は「教師との関係」「学級との関係」「進路意識」を介して高まって
いる。 
 生徒の主体的な学習意欲の高まりとともに，友達との関わり，学級の学習集団としての
相互作用がさらに「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□生徒の「学級との関係」は，「友人との関係」「教師との関係」「進路意識」を介して高ま
っている。 
 友達や教員との良好な関わりが広がっているものになっており，かつ，目標意識の高ま
りが学級集団の形成を良好なものにしていることが考えられる。 
1）-3 ユーモア表出を指導行動に位置づける指針 
 「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を意識的に表出し，「皮肉・風刺ユーモ 
ア」の表出は抑制することが求められる。 
 具体的には，PM 型の教員の場合，「元気づけユーモア」が「P 機能」の中にある「M 機
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能」の要素の面を高めていることが想定されるので，結果として直接「P 機能」も児童生
徒のスクール・モラールを高めていると考えられ，可能ならば意識的に表出することが有
効である。同時に，「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を向上させて児童生徒のスクー
ル・モラールを向上させているだけではなく，直接的にも，児童には友達関係を介して学
級の雰囲気を高め，生徒には直接学級との関係を高める面もあるので，可能ならば意識的
に表出することが有効である。また，「皮肉・風刺ユーモア」については，児童では「M 機
能」を低下させ，生徒では，「P 機能」および，すべてのスクール・モラールを高めている
「教師との関係」を低下させているため，抑制することが必要である。 
 
2)  Pm 型の教員 
P 機能が強く M 機能の発揮が弱い Pm 型の教員について，学校種ごとに以下に解説す
る。 
2）-1 小学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として「友達関係」を高めている。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して全てのスクール・
モラール（「友達関係」「学級の雰囲気」「学習意欲」）を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機
能を促進させ，その結果全てのスクール・モラールを高めていると考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
性化させ，「学級の雰囲気」を高めている。 
「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外のＰ
因子に近似したものに変換され，それが児童の学級の雰囲気を高めるというモデルを支
持していると考えられる。「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」
の触媒効果をより活性化させていると考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「M 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「M 機能」を低下させることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
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□「学習意欲」は「学級の雰囲気」を介して高まっている。 
・Pm 型のみ「学習意欲」は「友達との関わり」を介して高まることがない。 
 児童の主体的な学習意欲の高まりとともに学級の学習集団としての相互作用がさらに
「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□「友達関係」は「学級の雰囲気」を高めている。 
 友達との良好な関わりが広がっているものになっており，それが学級集団の形成を良好
なものにしていることが考えられる。 
2）-2 中学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「元気づけユーモア」は直接的な効果として「学級との関係」を高めている。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的な効果として「進路意識」にマイナスの影響を与えて
いる。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を介して「教師との関係」を高め，それが「友人
との関係」「学級との関係」を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機能を促進させ，その結果
「教師との関係」を向上させ，それが「友人との関係」「学級との関係」を高めていると
考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活性化させ，「学習意欲」を
高めている。 
 「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外の P
因子に近似したものに変換され，それが「学習意欲」を高めるというモデルを支持して
いると考えられる。「楽しさ喚起ユーモア」は「M 機能」の触媒効果をより活性化させて
いると考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は，「友人との関係」を介して高まっている。 
生徒の主体的な学習意欲の高まりとともに，友人との関係がさらに「学習意欲」を高め
ることにつながっていることが考えられる。 
□「学級との関係」は，「友人との関係」「教師との関係」「進路意識」を介して高まってい
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る。 
 友達や教員との良好な関わりが広がっているものになっており，かつ，目標意識の高ま
りが学級集団の形成を良好なものにしていることが考えられる。 
2）-3 ユーモア表出を指導行動に位置づける指針 
 「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を意識的に表出し，「皮肉・風刺ユーモ
ア」の表出は抑制することが求められる。 
 具体的には，児童では「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が，生徒では「楽
しさ喚起ユーモア」が「M 機能」を高める作用をし，さらに，児童では「楽しさ喚起ユー
モア」が「友達関係」に，生徒では「楽しさ喚起ユーモア」が「教師との関係」に直接プ
ラスの影響を与えており，Pｍ型の「M 機能」の少なさを補う面が認められるので，可能
ならば意識的に表出することが有効である。また，児童では「皮肉・風刺ユーモア」が「M
機能」を低下させることになるので抑制することが必要である。 
 
3)  pM 型の教員 
P 機能が弱く M 機能を強く発揮する pM 型の教員について，学校種ごとに以下に解説
する。 
3）-1 小学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として「友達関係」を高めている。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「友達関係」と
「学習意欲」を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が「M 機能」の緊張緩和を促進させ，
その結果「友達関係」と「学習意欲」を高めていると考えられる。 
・「P 機能」の弱い pM 型と pm 型だけは，「M 機能」を介して「学級の雰囲気」を高めて
いない。このことから pM 型の「学級の雰囲気」は「友達関係」から主に形成されてい
ることが考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
性化させ，「友達関係」を高めている。 
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 「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外の P
因子に近似したものに変換され，それが児童の友達関係を高めていると考えられる。「楽
しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」の触媒効果をより活性化させ
ていると考えられる。 
〇「元気づけユーモア」は「P 機能」を介して「友達関係」を高めている。 
「元気づけユーモア」は圧力因子以外の「P 機能」を活性化させ，それが児童の友達関
係を高めていると考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「M 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「M 機能」を低下させるというマイナスの影
響を及ぼしていることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は「友達関係」と「学級の雰囲気」を介して高まっている。 
 児童の主体的な学習意欲の高まりとともに，友達との関わり，学級の学習集団としての
相互作用がさらに「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□「友達関係」は「学級の雰囲気」を高めている。 
 友達との良好な関わりが広がっているものになっており，それが学級集団の形成を良好
なものにしていることが考えられる。 
3）-2 中学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として「教師との関係」を高め，それが「友人
との関係」「進路意識」「学級との関係」を高めている。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「学級との関係」にマイナスの影響を与えている。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「教師との関係」
を高め，それが「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機能を促進させ，その結果
「教師との関係」を向上させ，それが「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」を
高めていると考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
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性化させているが，それが生徒のスクール・モラールを高めることにつながっていない。 
 「M 機能」が触媒効果として作用すべき「P 機能」の機能が弱く，それが生徒のスクー
ル・モラールを高めるという作用につながっていかないと考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「P 機能」「M 機能」にマイナスの影響を与えてい
る。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，「M 機能」を強く発揮し人間関係を重視する pM 型
の教員の「P 機能」と「M 機能」を低下させることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は，「学級との関係」と「進路意識」を介して高まっている。 
 生徒の主体的な学習意欲の高まりとともに，目標意識の向上と，学級の学習集団として
の相互作用がさらに「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□「学級との関係」は，「友人との関係」「教師との関係」「進路意識」を介して高まってい
る。 
 友達や教員との良好な関わりが広がっているものになっており，かつ，目標意識の高ま
りが学級集団の形成を良好なものにしていることが考えられる。 
3）-3 ユーモア表出を指導行動に位置づける指針 
 「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を意識的に表出し，「皮肉・風刺ユーモ
ア」の表出は抑制することが求められる。 
 具体的には，児童では「元気づけユーモア」が「P 機能」にプラスの影響を与えており，
それが児童の「友達関係」にプラスの影響を与えており，pM 型の「P 機能」の少なさを補
う面が認められるので，可能ならば意識的に表出することが有効である。また，児童生徒
では「皮肉・風刺ユーモア」が「M 機能」を，生徒では「皮肉・風刺ユーモア」が「M 機
能」に加え「P 機能」，さらに「教師との関係」も低下させることになるので抑制すること
が必要である。 
 
4）pm 型の教員 
P 機能と M 機能の両方の発揮が共に弱い pm 型の教員について，学校種ごとに以下に
解説する。 
4）-1 小学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
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①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「楽しさ喚起ユーモア」は直接的な効果として「友達関係」を高めている。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「友達関係」と
「学習意欲」を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が「M 機能」の緊張緩和を促進させ，
その結果「友達関係」と「学習意欲」を高めていると考えられる。 
・「P 機能」の弱い pM 型と pm 型だけは，「M 機能」を介して「学級の雰囲気」を高めて
いない。「P 機能」の発揮の弱さがあり，「M 機能」が高まっても学級の雰囲気を高める
ことにつながらないことが考えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
性化させ，「友達関係」を高めている。 
「P 機能」の圧力因子に対して「M 機能」が触媒効果として作用し，圧力因子以外の P
因子に近似したものに変換され，それが「友達関係」を高めていると考えられる。「楽し
さ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」の触媒効果をより活性化させて
いると考えられる。 
〇「元気づけユーモア」は「P 機能」を介して「友達関係」を高めている。 
「元気づけユーモア」は圧力因子以外の「P 機能」を活性化させ，それが「友達関係」
を高めていると考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「M 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「M 機能」を低下させるというマイナスの影
響を及ぼしていることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は「友達関係」と「学級の雰囲気」を介して高まっている。 
 児童の主体的な学習意欲の高まりとともに，友達との関わり，学級の学習集団としての
相互作用がさらに「学習意欲」を高めることにつながっていることが考えられる。 
□「友達関係」は「学級の雰囲気」を高めている。 
 友達との良好な関わりが広がっているものになっており，それが学級集団の形成を良好
なものにしていることが考えられる。 
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4）-2 中学生 
①「ユーモア表出」－「指導行動」－「スクール・モラール」の関連の特徴 
①-1 ユーモア表出の直接的な効果 
○「元気づけユーモア」は直接的な効果として「学級との関係」を高めている。 
①-2 ユーモア表出の指導行動を介しての間接的な効果 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「教師との関係」
を高め，それが他の全てのスクール・モラール（「友人との関係」「進路意識」「学級との
関係」「学習意欲」）を高めている。 
「楽しさ喚起ユーモア」が「M 機能」の緊張緩和や集団維持機能を促進させ，その結果
「教師との関係」を向上させ，それが他の全てのスクール・モラールを高めていると考
えられる。 
〇「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」を介して「P 機能」を活
性化させているが，それが生徒のスクール・モラールを高めることにつながっていない。 
 「M 機能」が触媒効果として作用すべき「P 機能」の機能が弱く，それが生徒のスクー
ル・モラールを高めるという作用につながっていかないと考えられる。 
●「皮肉・風刺ユーモア」は直接的に「M 機能」にマイナスの影響を与えている。 
「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，教員の「M 機能」を低下させるというマイナスの影
響を及ぼしていることが考えられる。 
①-3 その他の効果 
□「学習意欲」は「友人との関係」「教師との関係」「進路意識」を介して高まっている。 
生徒の主体的な学習意欲の高まりとともに，友達や教員との良好な関わりが広がってい
るものになっており，かつ，目標意識の高まりが「学習意欲」を高めることにつながっ
ていることが考えられる。 
□「学級との関係」は，「友人との関係」「教師との関係」を介して高まっている。 
 友達や教員との良好な関わりが広がっているものになっており，それが学級集団の形成
を良好なものにしていることが考えられる。pm 型の「学級との関係」は「友人との関
係」から主に形成されていることが考えられる。 
4）-3 ユーモア表出を指導行動に位置づける指針 
 「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を意識的に表出し，「皮肉・風刺ユーモ
ア」の表出は抑制することが求められる。 
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具体的には，児童では「元気づけユーモア」が「P 機能」にプラスの影響を与えており，
児童生徒ともに「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの
影響を与えており，「P 機能」と「M 機能」の少ない pm 型の教員の両機能の少なさを補う
面が認められるので，可能ならば意識的に表出することが有効である。また，児童生徒で
は「皮肉・風刺ユーモア」が「M 機能」を低下させることになるので抑制することが必要
である。 
 
以上から，教員のユーモア表出をどう指導行動に位置づけるかの指針を得るために，
PM4 類型のそれぞれに対して教員のユーモア表出と指導行動の関連を検討したが，PM4
類型の教員の指導行動タイプの間に大きな差は認められなかった。そして，児童生徒のス
クール・モラールにプラスの影響が考えられる「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユー
モア」のユーモア表出と「M 機能」の行使は，能動的に行うことが有効であることは確認
された。 
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第四節 研究 5，6 のまとめと考察 
 
本研究の目的を達成するために，次の 1)～4)のように進めてきた。 
1) 信頼性と妥当性の確認された教員のユーモア表出を測定する尺度の選定をする 
2)  調査対象の教員を指導行動タイプに分類する 
3)  指導行動タイプごとに，ユーモア表出―指導行動―児童生徒のスクール・モラールとの
関連を明らかにする 
4)  指導行動タイプごとに，ユーモア表出を指導行動の中に位置づける指針を提案する 
特に，研究 5，6 で，PM4 類型ごとに，教員の「ユーモア表出」－「指導行動」－「ス
クール・モラール」の関連を明確にし，それが児童生徒のスクール・モラールに及ぼ
す影響を踏まえて，ユーモア表出をどう指導行動に位置づけるか検討した。 
教員のユーモア表出―PM 機能―スクール・モラールのモデルを検討したところ，全体で
も PM4 類型のそれぞれについても，次の①～⑦の 7 点が確認された。この結果について，
以下に考察する。 
①P 機能と M 機能はそれぞれ単独に，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を与
える。  
P 機能が直接的に児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を及ぼしていたのは， 
P 機能の中に「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する M 機能の要素が伴っている因子
があることが指摘されているが，その機能が児童生徒のスクール・モラールに直接的にプ
ラスの影響を及ぼしていると考えられる。中学生に対しては，教員側に一定以上の P 機能
の発揮がなければ，その P 機能は生徒のスクール・モラールに影響を与えないことが示さ
れた。 
M 機能は個々の児童生徒の心理的抵抗を緩和する・関係形成に支援する機能なので，直 
接的に児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を及ぼしていると考えられる。小学
生でのこの M 機能の作用は，児童のスクール・モラールの複数の領域に作用するが，中学
生では教員との二者関係の「教師との関係」にプラスの影響を与えることに限定されてい
る。この相違の要因として，小学生と中学生の発達段階によるもの，小学校が学級担任制
度で中学校が教科担任制度で子供と教員の関わる物理的な時間の多寡とかかわる領域の広
さによるもの，が考えられるが，その判断は本研究ではできなかった。小学生での M 機能
の作用でも，ある一定の P 機能が伴うことで児童の個人的な「友達関係」「学習意欲」など
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の領域に寄与するだけでなく，「学級の雰囲気」の関係性の構築にもプラスの影響を及ぼす
ことが認められた（P 機能が弱い場合は児童の個人的要因の促進に留まっている）。 
②P 機能は M 機能の相乗作用によって，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を
与える。 
P 機能の圧力因子が，M 機能によってその質が転換されて，児童生徒のスクール・モラ 
ールにプラスの影響を与えていることが認められた。P 機能の原初的効果は圧力に基づく
ものであり，児童生徒に教員が期待する目標達成行動をとることを強いる面がある。P 機
能の「生活• 学習における訓練・しつけ」に関する圧力因子は児童生徒に心的抵抗，緊張，
葛藤を与え，そのまま維持している限り児童生徒の動機づけは減退をつづけるが，M 機能
によってそれらが適時に緩和したり解消され，児童生徒の動機づけの減退がなくなり，ま
た，児童生徒の内発的動機づけの状態によっては，さらに動機づけが高揚されることにな
ることが指摘されているが，そのメカニズムが小学生と中学生ともに認められ，先行研究
を支持することが確認された。だが，そのメカニズムの構造は明らかにすることはできな
かった。 
したがって，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を与えるためには，教員が
P 機能の圧力因子を発揮する場合は，その前後で意識して M 機能の強い発揮を確実に行う
ことが必要になると考えられる。 
③最も高い成果が認められた PM 型では，児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響
を与える教員の指導行動と相互作用する他のモラール要因が豊富であり，それがスクー
ル・モラールの高まりに寄与している。例えば，「学習意欲」に P 機能と M 機能の両方
からプラスの影響が認められる。さらに，児童生徒の「学習意欲」も友人との関係や学
級との関係を介して高まる等，である。 
P 機能と M 機能をともに強く発揮している PM 型では，児童生徒の多方面のスクール・ 
モラールにプラスの影響を与えていることが認められた。他の類型の教員と比較して，PM
型の教員の P 機能と M 機能は，もともとそれぞれに複数の機能を有しているか，同時に
強く発揮されることで相互作用が生起して P 機能と M 機能それぞれが複数の機能を有す
るようになった可能性が考えられる。どちらの要因かは本研究では特定できなかった。 
さらに，教員のユーモア表出は，教員の指導行動と児童生徒のスクール・モラールに複
数のパターンで影響を及ぼすことが確認された。次の通りである。 
④「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は児童生徒のスクール・モラールに直 
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接的にプラスの影響を与える面がある。 
「楽しさ喚起ユーモア」は M 機能に類似した作用を発揮することが考えられ，それが児 
童生徒のスクール・モラールに直接的にプラスの影響を及ぼすことが考えられる。 
「元気づけユーモア」も M 機能に類似した作用を発揮することが考えられ，さらに，小 
学生では一定の M 機能の発揮がある場合は P 機能に類似した作用も発揮すること，中学
生では PM 型では P 機能に類似した作用も発揮することが認められた。この場合の P 機
能は「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する M 機能の要素が伴っている因子に類似し
ているものと考えられ，それが児童生徒のスクール・モラールに直接的にプラスの影響を
及ぼすことが考えられる。 
⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は教員の P 機能と M 機能にプラスの影
響を及ぼし，その結果として児童生徒のスクール・モラールに間接的にプラスの影響を
与える面がある。 
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は M 機能に類似した作用や，一定の M 
機能の発揮がある場合は P 機能に類似した作用があることが認められ，それがその教員の
もともとの M 機能や P 機能の発揮度を補ったり，より強化するように作用することが考
えられる。その結果として，児童生徒のスクール・モラールに間接的にプラスの影響を及
ぼすことが考えられる。 
⑥「皮肉・風刺ユーモア」は児童生徒のスクール・モラールに直接的にマイナスの影響を
与える面がある。 
中学生では「皮肉・風刺ユーモア」は生徒と教員の直接的な人間関係を阻害するように 
作用することが認められた。もともとの生徒と教員の人間関係によってそのマイナスの影
響は生徒の進路意識や学級集団の構築にも及ぶことが認められた。 
⑦「皮肉・風刺ユーモア」は教員の P 機能と M 機能にマイナスの影響を及ぼし，その結果
として児童生徒のスクール・モラールに間接的にマイナスの影響を与える面がある。 
「皮肉・風刺ユーモア」は小学生と中学生共に教員の M 機能を抑制する作用があること 
が認められ，その結果として児童生徒のスクール・モラールに間接的にマイナスの影響を
及ぼすことが考えられる。④で「元気づけユーモア」が中学生の PM 型では P 機能に類似
した作用も発揮することが認められたが，「皮肉・風刺ユーモア」は逆に中学生の PM 型で
は P 機能も抑制することが認められた。この場合の P 機能は「社会性•道徳性の訓練・し
つけ」に関する M 機能の要素が伴っている因子に類似しているものと考えられ，それが生
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徒のスクール・モラールに直接的にプラスの影響を及ぼすことが考えられる。 
以上である。 
したがって，教員のユーモア表出―PM 機能―スクール・モラールのモデルを検討した
本研究からは，教員が児童生徒のスクール・モラールを高めるためには，次の 2 点の取組
が考えられた。 
・教員は PM 両機能をバランスよく強く発揮する（PM 型になる） 
・「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユーモア表出を多く行う 
 以上の 2 点の取り組みにより，PM 両機能と「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユー
モア」はそれぞれに児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を及ぼす，さらに，「楽
しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が PM 両機能に影響を及ぼして児童生徒のス
クール・モラールにプラスの影響を及ぼす，ことが明らかになった。 
なお，PM 型の教員は他の類型の教員と比較して，有意に「楽しさ喚起ユーモア」と「元 
気づけユーモア」のユーモア表出をしていると児童生徒から認知されていた。先行研究で
もその指導性について相対的に高い効果があることが指摘されている PM 型の教員は，す
でに M 機能に「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユーモア表出を取り入れ
ている可能性が考えられる，逆に，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユ
ーモア表出が高いので M 機能が強いと児童生徒に認知されている可能性も考えられる。
ただし，本研究ではその解明には至っていない。  
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第五章 研究のまとめと今後の課題 
 
第一節 本研究のまとめ 
 
本研究では，教育実践の向上のために教員の指導行動のあり方に一層の改善が求められ
ている現在，日本の教育現場でも欧米のように，教員の指導行動にユーモアを活用してい
く可能性を検討することにした。 
まず，国内外の先行研究の文献研究を実施し，教員のユーモア表出も子供に対する働き
かけの中で生じる教員の指導行動の中に位置づけられることが確認され，その領域も学習
指導面と生徒指導面の両面，かつ，学級集団づくりにも活用が可能であることが見出され
た。しかし，教員のユーモア表出を指導行動の中に位置づけ，上記の領域の教育実践を向
上させるためには，ただユーモアを表出すればいいというものではなく，児童生徒に対し
て受容的な態度，構えのない人間関係，相互交流の人間関係などのカウンセリングマイン
ドをもち，表出する対象や場面に応じ，適切なタイミングで行う等のソーシャルスキルの
発揮の一定の力量が教員側に必要となることが想定され，加えて，教員の指導行動は教員
個々の性格特性に根ざしている可能性も示唆された。 
そこで本研究では，教員のユーモア表出と指導行動，そして児童生徒のスクール・モラ
ールとの関連を明らかにすること，を目的とした。 
本研究の目的を達成するために，本研究は次のように進められた。①信頼性と妥当性の
確認された教員のユーモア表出を測定する尺度を選定した。②調査対象の教員を指導行動
タイプに分類して検討した。③指導行動タイプごとに，ユーモア表出―指導行動―児童生徒
のスクール・モラールとの関連を明らかにした。④指導行動タイプごとに，ユーモア表出
を指導行動の中に位置づける指針を提案した。 
研究 1 では，①の課題を検討するために，教員のユーモア行動測定尺度を選定し，児童
生徒は教員のユーモア表出を，関係性や場の緊張などを単純に解消する「楽しさ喚起ユー
モア」，人の欠点や罪悪を遠回しに批判し嘲笑的に表現する風刺性の強い「皮肉・風刺ユー
モア」，意欲を喚起したり勇気づけたりする「元気づけユーモア」，の 3 つの側面で認知し
ていることを明らかにした。学校種別と性別をもとに検討したところ，「楽しさ喚起ユーモ
ア」と「元気づけユーモア」は中学生よりも小学生が有意に高く認知しており，「皮肉・風
刺ユーモア」は女子よりも男子が有意に高く認知していることが示されたが，その効果量
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は少なかった。そして，研究 2 で，小学生と中学生共に，教員の「楽しさ喚起ユーモア」
と「元気づけユーモア」を高く認知している児童生徒ほどスクール・モラールが高く，「皮
肉・風刺ユーモア」の認知の高低と児童生徒のスクール・モラールには関連が認められな
いことが明らかになった。さらに，小学生と中学生共に，「親和的でまとまりのある学級集
団（満足型）」では他の学級集団と比較して，教員の「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけ
ユーモア」が児童生徒から高く認知されていることが明らかになった。「皮肉・風刺ユーモ
ア」は学級集団のタイプごとに有意な差は認められなかった。 
 研究 3，4 では，②の課題を検討するために，教員の指導行動を検討する視点として，現
在でも教育現場で活用されている PM 理論を用いた。本研究でも小学生と中学生共に，教
員の指導行動タイプは学年などの偏りがほぼなく PM4 類型に分類され，先行研究とほぼ
同様に，PM 型の教員の学級の児童生徒のスクール・モラールが他の類型の児童生徒と比
較して高いことが確認されたが，その効果量は少なかった。 
研究 2 と研究 3，4 から，児童生徒のスクール・モラールの高低とそれと関連する良好
な学級集団の形成には，教員のユーモア表出と教員の指導行動のタイプの両方が関連して
いることが示唆された。そこで，研究 5，6 では，③の課題を検討するために，「教員の PM4
類型の指導行動タイプ」と「教員のユーモア表出」と「児童生徒のスクール・モラール」
の 3 者の関連を検討した。まず，研究 2 と研究 3，4 と同様に，「教員のユーモア表出」と
「児童生徒のスクール・モラール」，「教員の PM4 類型の指導行動タイプ」と「児童生徒の
スクール・モラール」のそれぞれ 2 者間の関連を検討し，研究 2 と研究 3，4 と先行研究
と同様な結果を得た。そこで，「教員の PM4 類型の指導行動タイプ」と「教員のユーモア
表出」と「児童生徒のスクール・モラール」の 3 者の関連を共分散構造分析でモデルを組
んで検討した。変数を整理するために，尺度間相関を参考にしながら，「楽しさ喚起ユーモ
ア」「皮肉・風刺ユーモア」「元気づけユーモア」の 3 因子から『ユーモア表出』，「P 機能」
「M 機能」の 2 因子から『指導行動』，「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」の 3 因子
（中学生は他に「教師との関係」と「進路意識」を含めて 5 因子）から『スクール・モラ
ール』という潜在変数を導入した。共分散構造分析の結果，全体としては，「楽しさ喚起ユ
ーモア」と「元気づけユーモア」の『ユーモア表出』は『指導行動』である「M 機能」を
高め，「M 機能」から，そして「M 機能」から「P 機能」に作用しながら，『指導行動』全
体として児童生徒の『スクール・モラール』を直接・間接的に高めていた。さらに『ユー
モア表出』の「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に『スクール・モラール』も高めていた。
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「皮肉・風刺ユーモア」に関しては「M 機能」を低下させていた。つまり，教員の『ユー
モア表出』は，一部は直接的に児童生徒の『スクール・モラール』に影響を与え，かつ，
『指導行動』に影響を及ぼしながら間接的に児童生徒の『スクール・モラール』に影響を
与えている，さらに児童生徒の『スクール・モラール』は相互に影響を及ぼしていること
が確認された。 
 小中学校で確認された関連を以下 Table 43，44 で示す。内容については，第四章第三節
および巻末の Appendix 2,3 に文章としてまとめてあるため，本節では省略する。 
なお，Table 43, 44 内の記号の意味については Table 42 に示す。 
 
            Table 42 Table 43，44 の記号の意味 
意味 記号 
直接的＆間接的な正の影響 ◎ 
直接的な正の影響のみ ○ 
間接的な正の影響のみ △ 
直接的な負の影響 ● 
他の型と比較して欠落 ∴ 
他の型と比べて唯一の特性 * 
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Table 43 教員のユーモア表出と PM 機能および SMS との関連表（小学校） 
 
 指導行動  SMS 
 
 
  P 機能 M 機能   友達関係 学習意欲 学級の雰囲気 
学級全体 
楽しさ喚起ユーモア △ ○   ◎ △ ◎ 
皮肉・風刺ユーモア  ●     
元気づけユーモア ◎ ○  △ △ △ 
P 機能 ―   〇 ◎ ◎ 
M 機能 ○ ―  ◎ ◎ ◎ 
友達関係    ― ◎ ○ 
学習意欲     ―  
学級の雰囲気         ○ ― 
PM 型 
学級 
楽しさ喚起ユーモア △ ○   ◎ ◎* ◎* 
皮肉・風刺ユーモア  ●     
元気づけユーモア ◎ ○  ○ ○ ○ 
P 機能 ―    ○*  
M 機能 ○ ―  ○ ◎ ◎ 
友達関係    ― ◎ ○ 
学習意欲     ―  
学級の雰囲気         ○ ― 
Pm 型 
学級 
楽しさ喚起ユーモア △ ○  ◎ △ △ 
皮肉・風刺ユーモア  ●     
元気づけユーモア △ ○  △ △ △ 
P 機能 ―    △ ○* 
M 機能 ○ ―  ○ ◎ ◎ 
友達関係    ― ∴* ○ 
学習意欲     ―  
学級の雰囲気         ○ ― 
pM 型 
学級 
楽しさ喚起ユーモア   ○   ◎ △ △ 
皮肉・風刺ユーモア  ●     
元気づけユーモア ◎ ○  △ △  
P 機能 ―   ○ △ △ 
M 機能 ○ ―  ◎ ◎ △∴* 
友達関係    ― ◎ ○ 
学習意欲     ―  
学級の雰囲気         ○ ― 
pm 型 
学級 
楽しさ喚起 △ ○   ◎ △ △ 
皮肉・風刺  ▲     
元気づけ ◎ ○  ○ ○ ○ 
P 機能 ―   ○ △ △ 
M 機能 ○ ―  ◎ ◎ △ 
友達関係    ― ◎ ○ 
学習意欲     ―  
学級の雰囲気         ○ ― 
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Table 44 教員のユーモア表出と PM 機能および SMS との関連表（中学校） 
 
 
  
P機能 M機能 友人 学習 教師 学級 進路
楽しさ喚起ユーモア △ ○ △ △ ◎ ◎ △
皮肉・風刺ユーモア ● ●
元気づけユーモア △ ○ △
P機能 ― ◎ ◎ ○ △ ◎
M機能 ○ ― △ △ ◎ △ △
友人との関係 ― ◎ ○
学習意欲 ―
教師との関係 ○ ◎ ― ◎ ○
学級との関係 ○ ―
進路意識 ◎ ○ ―
楽しさ喚起ユーモア △ ○ △ △ ◎ ◎* △
皮肉・風刺ユーモア ● ●*
元気づけユーモア ◎ ○ △ △ △ △
P機能 ― ◎* ◎ ○* △ ◎*
M機能 ○ ― △ △ ◎ △ △
友人との関係 ― △ ○
学習意欲 ―
教師との関係 ○ ◎ ― ◎ ○
学級との関係 ○ ―
進路意識 ◎ ○ ―
楽しさ喚起ユーモア △ ○ △ ◎ △
皮肉・風刺ユーモア ●*
元気づけユーモア ∴* ○
P機能 ― 〇
M機能 〇 ― △ △ 〇 △
友人との関係 ― 〇 〇
学習意欲 ―
教師との関係 〇 △ ― ◎ ∴*
学級との関係 ―
進路意識 ∴* ○ ―
楽しさ喚起ユーモア ◎* ○ △ ◎ △ △
皮肉・風刺ユーモア ● ● ●*
元気づけユーモア △ ○ △
P機能 ―
M機能 ○ ― △ ○ △ △
友人との関係 ― △ ○
学習意欲 ―
教師との関係 ○ △ ― ◎ ○
学級との関係 ○ ―
進路意識 ◎ 〇 ―
楽しさ喚起ユーモア △ 〇 △ △ ◎ △ △
皮肉・風刺ユーモア ●
元気づけユーモア △ ○ △ ○
P機能 ―
M機能 ○ ― △ △ ○ △ △
友人との関係 ― ○ ○
学習意欲 ―
教師との関係 ○ ◎ ― ◎ 〇
学級との関係 ―
進路意識 〇 ∴* ―
pM型
学級
pm型
学級
指導行動 SMS
学級
全体
PM型
学級
Pm型
学級
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さらに，PM4 類型の PM 型，Pm 型，pM 型，pm 型ごとに，教員の『ユーモア表出』
と『指導行動』との関連にはそれぞれ特性があり，各類型の特性に応じて児童生徒の『ス
クール・モラール』の高低に影響を与えていることが認められた。そこで，④の課題に対
して，PM4 類型の PM 型，Pm 型，pM 型，pm 型の教員ごとに，『ユーモア表出』と『指
導行動』の関連を明確にし，それが児童生徒の『スクール・モラール』に及ぼす影響を踏
まえて，『ユーモア表出』をどう『指導行動』に位置づけるかを検討した。その結果，「P 機
能」と「M 機能」の強さとバランスのいい PM 型の教員のもとでは，教員の『ユーモア表
出』は，児童生徒の『スクール・モラール』に直接影響を及ぼすとともに，『指導行動』の
「P 機能」と「M 機能」をプラスに活性化させ，児童生徒の『スクール・モラール』を高
めていることが確認された。 
したがって，教員のユーモア表出―PM 機能―スクール・モラールのモデルを検討した本
研究からは，教員が児童生徒のスクール・モラールを高めるためには，次の 2 点の取り組
みが考えられた。 
・教員は PM 両機能をバランスよく強く発揮する（PM 型になる） 
・「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユーモア表出を多く行う 
 以上の 2 点の取り組みにより，PM 両機能と「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユ
ーモア」はそれぞれに児童生徒のスクール・モラールにプラスの影響を及ぼす，さらに，
「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」が PM 両機能に影響を及ぼして児童生徒
のスクール・モラールにプラスの影響を及ぼす，ことが明らかになった。 
なお，先行研究で児童生徒のスクール・モラールの向上に有効であることが指摘されて
いる PM 型の教員は，すでに M 機能に「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」の
ユーモア表出を取り入れている可能性があり，逆に，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づ
けユーモア」のユーモア表出が高いので M 機能が強いと児童生徒に認知されている可能
性も考えられる。ただし，本研究ではその解明には至っていない。 
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第二節 総合的考察 
 
児童生徒のスクール・モラールを高めるためには，教員は PM 両機能を強く発揮する
（PM 型になる），「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユーモア表出を多く
発揮する，その結果として，教員の指導行動とユーモアの表出が相互作用して，児童生徒
のスクール・モラールにプラスの影響を与えることが示唆された。 
 目標達成を促す P 機能は教員が期待する行動をとることを児童生徒に強いる面がある。
集団維持を志向する M 機能は個々の児童生徒の心理的抵抗を緩和する面を持つ。P 機能と
M 機能は一見相反する面があり，PM 型の教員は教育実践の中で両機能をうまく統合させ
て，児童生徒のスクール・モラールを高めるように指導していると指摘されている（三隅，
1978）。ただし，その P 機能と M 機能がどのように統合されて児童生徒のスクール・モラ
ールを高めるのかのメカニズムは，実証されておらず仮説の域をでていなかったが，本研
究はこの点も明らかにできたと考えられる。 
1 つは，PM 型の教員の P 機能と M 機能はそれぞれに直接的に児童生徒のスクール・モ
ラールを高めることに寄与しているがその背景には，PM 型の教員の P 機能と M 機能に
は多面的な機能が包含されていることが想定され，両機能がそれぞれに多面的に強く発揮
されていることが考えられる。まず，P 機能は圧力因子だけではなく，「社会性•道徳性の
訓練・しつけ」に関する M 機能の要素が伴っている因子も包含されており，その面の因子
の P 機能が児童生徒のスクール・モラールを直接的に高めることに寄与していると考えら
れる。M 機能も「教師の児童に対する配慮」に関する因子と「教師の児童への親近性」に
関する因子，「学習場面における緊張緩和」に関する因子の 3 つがあることが指摘されて
いるが，PM 型の教員は M 機能のその 3 つの要素を満遍なく発揮しているので児童生徒の
スクール・モラールの複数の領域にプラスの影響を直接的に及ぼしていると考えられる。
したがって，教員が P 機能と M 機能をほぼ均等に強く発揮すれば，教員の指導行動とし
て自然と統合されると考えることができる。 
もう 1 つは，M 機能が P 機能にプラスの影響を与え，それが児童生徒のスクール・モラ
ールを間接的に高めるモデルがすべての教員の指導行動類型で確認された。つまり，P 機
能の圧力因子が，M 機能によってそれらが適時に緩和したり解消され，児童生徒の動機づ
けの減退がなくなり，また，児童生徒の内発的動機づけの状態によっては，さらに動機づ
けが高揚されることになるというメカニズムの先行研究（三隅，1978）による指摘が，小
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学生と中学生ともに本研究で明確に確認された。本研究では教員の P 機能に含まれる多面
的な機能と P 機能の発揮における順序性などは検討することができなかったが，M 機能の
発揮の乏しい Pm 型や pm 型でも同様のメカニズムが抽出されたので，教員の P 機能の圧
力因子の面の行使は M 機能が触媒（P 機能の圧力因子が，M 機能によってそれらが適時
に緩和したり解消され，児童生徒の動機づけの減退がなくなる作用など）として働き児童
生徒のスクール・モラールにプラスに寄与することが明らかになった。したがって，児童
生徒のスクール・モラールに対して効果的にプラスの影響を与えるためには，教員が P 機
能の圧力因子を発揮する場合は，その前後で意識して M 機能の強い発揮を確実に行うこ
とが必要になると考えられる。ただし，PM 型の教員は P 機能と M 機能の両機能をそれぞ
れに豊富に発揮しているので，P 機能と M 機能の発揮における順序性を意識しなくても，
結果として M 機能が有効に P 機能の触媒の働きをしている面もあると考えられる。 
その上で，教員のユーモアの表出は，教員の P 機能と M 機能に類似した作用を児童生
徒に及ぼすので，教員の P 機能と M 機能の指導行動に対して加算的に活用することが有
効であることが確認された（Appendix 4）。児童生徒の認知から関係性や場の緊張などを
単純に解消する「楽しさ喚起ユーモア」は，「教師の児童への親近性」に関する因子と「学
習場面における緊張緩和」に関する因子の M 機能に類似していると考えられ，意欲を喚起
したり勇気づけたりする「元気づけユーモア」は，「教師の児童に対する配慮」に関する因
子の M 機能と「社会性•道徳性の訓練・しつけ」に関する M 機能の要素が伴った P 機能
に類似していると考えられる。したがって，M 機能と M 機能の要素を伴った P 機能の一
形態として，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」を意識的に表出することは有
効であると考えられる。一方，人の欠点や罪悪を遠回しに批判し嘲笑的に表現する風刺性
の強い「皮肉・風刺ユーモア」は禁止・懲罰のイメージを有する P 機能の圧力因子に類し
た面があり，「皮肉・風刺ユーモア」の表出は，児童生徒に対しては教育的に作用する可能
性が低いので，その表出を抑制することが求められる。 
特に，PM 型の教員の学級の児童生徒の学習意欲の高まりも，教員の P 機能と M 機能両
方と「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」の影響，良好な学級集団の雰囲気の
影響を踏まえて構築されていることが示され，今後の新たな学習指導要領で示されている，
児童生徒の資質・能力の育成につながる「主体的で対話的な深い学び」を促進する可能性
が高いことが認められた。つまり，児童生徒の各人の学習に関する動機や協同学習に向か
う意欲を高め，それが児童生徒個々の深い学びにつながる前提になると考えられる。 
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世界的なインターネットの普及とともに，情報，知識，技術が，パーソナルに世界に流
通展開する高度情報化社会が一気に進んだ現在の社会は，「新しい知識・情報・技術が政治・
経済・文化をはじめ社会のあらゆる領域での活動の基盤として飛躍的に重要性を増す社会」
である知識基盤社会（中央教育審議会，2012）に移行したという認識がなされ，平成 23 年
度（小学校，中学校は 24 年度，高等学校は 25 年度）から全面的に実施された学習指導要
領（文部科学省，2012b）では，“自ら考え，判断し，表現する力の育成”や“学習に取り組
む意欲を養うこと”が，教育理念として明記された。そして，平成 30 年度に小学校から順
次実施される新学習指導要領でも，この傾向は一層強化される。それは教員にとっても，
「主体的に学習する者の自主性を尊重しながら学習を深めていくことを支援する」という，
児童生徒のスクール・モラールをより高め，児童生徒が主体的に深く学習するような，高
度な指導行動の発揮が求められていくことが考えられる。 
 このような社会では，児童生徒に教員の指示する通りに課題を遂行させようとする圧力
因子の面の強い P 機能や，教員と児童生徒の人間関係の構築にのみ寄与する M 機能を有
するだけでは，教員の指導行動としては不十分である。教員には児童生徒の自律性支援に
つながる P 機能や M 機能の豊富なバリエーションが求められ，それに基づくバランスの
よい強い発揮が期待されるのである。そしてその指導行動をより活性化させるひとつの方
法として，教員のユーモア表出もあることが認められたのである。 
本研究結果の結論のひとつとして，教員の指導行動のタイプがどのタイプであろうとも，
適切なユーモア表出は指導行動の両機能を活性化させ，児童生徒のスクール・モラールを
高める，逆に，不適切なユーモア表出は指導行動の両機能を抑制して，児童生徒のスクー
ル・モラールを低下させる，ことが研究 5，6 から明らかにされた。かつ，教員の指導行動
のとり方は，個人の価値観と長い年月を伴った教職経験で形成されてきた面が強く，変化
させることが難しいことが指摘されている（Young, Nessim, Falciani, Trevino, Banerjee, 
Scott, Murray, & Wallace, 2009）。つまり，Pm 型や pM 型そして pm 型の教員が，PM
型に指導行動を変化させることには一定の難しさがあるということである。そこで，教員
の指導行動のとり方をより有効にするひとつの方法として，自分の現在の指導行動にユー
モアの表出を少しずつ取り入れてみることは，比較的ハードルの低い取り組みになると思
われる。その際は，マニュアルなどを用意しておくことが求められるだろう。 
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第三節 今後の課題 
 
本研究からは，教員は PM 両機能をバランスよく強く発揮する（PM 型になる），「楽し
さ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユーモア表出を多く行う，という 2 点に取り
組むことが，児童生徒のスクール・モラールを高める可能性が高いことが確認された。 
 そして，先行研究で児童生徒のスクール・モラールの向上に有効であることが指摘され
ている PM 型の指導行動の教員は，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」のユー
モア表出を児童生徒から有意に高く認知されており，すでに取り入れている可能性が考え
られた。逆に，児童生徒のスクール・モラールの向上に指導行動としては寄与が少ないこ
とが明らかになっている pm 型の教員は，「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」
のユーモア表出を児童生徒から有意に低く認知されていた。さらに，研究 3，4 では小中学
校ともに，PM4 類型の各類型の出現率が先行研究（河村，2000；三隅・矢守，1989；三
隅他，1977）と比べて，PM 型学級と pm 型学級に 2 極化する傾向が見られてきた。つま
り，現在の学校現場では教員個々の指導行動が，児童生徒のスクール・モラールに対して
プラスの影響を及ぼすタイプとマイナスの影響を及ぼすタイプ，に 2 極化していく傾向が
あることが考えられる。 
この背景には，学校現場で教員がとる指導行動は，その教員の個人的な経験や慣習など
に依存した恣意的な選択に任されており，どのような指導行動が児童生徒のスクール・モ
ラールに効果的かというような実証的・科学的なエビデンスに基づいて教育方法を選択し
ていくというエビデンス・ベースト・エデュケーションの考え方が，未だ学校現場に定着
していないことが考えられる。1990 年代に医療現場で始まった医師の個人的な経験や慣
習などに依存した治療法を排除し，科学的に検証された最新の研究成果に基づいて医療を
実践するエビデンスベースト‐メディシン（evidence-based medicine）の考え方は，福祉
や心理，教育の現場にも広まったが，その考え方が日本の学校現場で具体的な教育実践に
結実するまでに至っていないのである。エビデンス・ベースト・エデュケーションが徹底
されなければ，教育研究で見出された有効な方法論が，学校現場で具体的に活かされるこ
とにはならない。 
このような状況の中で，本研究結果からの提案を学校現場で実現するためには，エビデ
ンス・ベースト・エデュケーションが徹底されていないことへの対応を含めた取り組みが
必要であると考えられる。 
138 
 
そのためには，研究成果の説明をするレベルでは不十分なのである。その結果が日常
の教員のどのような指導行動に該当するのか，学校現場で頻繁になされている代表的な指
導行動にどのようなユーモア表出が伴えば効果的なのか，などの具体例を提案し，教員自
身が自らその必要性を実感し，明日からの実践で取り組んでみようという意識改革に至る
ようなレベルの研修が求められるのである。その際，教員が自ら手軽に取り組めるような
プログラムやマニュアルを用意しておくことが求められると考えられる。今後の課題とし
たい。
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Appendix 
 
Appendix 1 
Appendix 2 
Appendix 3  
Appendix 4 
 
 
Appendix 1 では，PM 尺度を表記する。 
Appendix 2，3 では，教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，ユーモア表出―指導行
動―生徒のスクール・モラールとの関連と，その流れを全体と比較して整理した。 
最初の〇は全体のモデルと同様，▲は全体のモデルから一部欠落，×は欠落，◎は新た
な影響の存在があることを示している。さらに，下線の部分が全体のモデルにはないがそ
の類型にだけある特徴的な部分で，ゴシックの部分が全体のモデルと比べて欠落している
部分である。 
Appendix 4 では，⇒の表記はプラスの影響を及ぼした，⇒の表記はマイナスの影響を及
ぼしたことを表す。 
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Appendix 1 PM 尺度（小学生） 
以下の質問に対して，普段の担任の先生の言動にいちばん近い数字に，１つだけ○をつけ
てください。 
 
 
 
 
 
 
1 物を大切に使うように言いますか。 5－4－3－2－1 
2 学級のみんなが仲良くするように言いますか。 5－4－3－2－1 
3 自分の考えをはっきり言うように，と言いますか。 5－4－3－2－1 
4 学校や学級の決まりを守ることについて，きびしく言いますか。 5－4－3－2－1 
5 分からないことを人にたずねたり，自分で調べるように言いますか。 5－4－3－2－1 
6 勉強道具などの忘れ物をしたとき注意していますか。 5－4－3－2－1 
7 宿題や課題をきちんとするように厳しく言いますか。 5－4－3－2－1 
8 身だしなみなどの細かいことを注意していますか。 5－4－3－2－1 
9 「まじめに学習に取り組みなさい」など学習に関することを何度も言いますか。 5－4－3－2－1 
10 忘れ物をしないように注意をしていますか。 5－4－3－2－1 
11 みんなの気持ちを分かろうとしていますか。 5－4－3－2－1 
12 みんなと同じ気持ちになって考えるようにしていますか。 5－4－3－2－1 
13 えこひいきしないで，どの子にも同じように接していますか。 5－4－3－2－1 
14 みんなの話したいことを聞いてくれますか。 5－4－3－2－1 
15 学習の仕方がよく分かるように教えていますか。 5－4－3－2－1 
16 間違ったことをした時にすぐに指導をせずに，なぜしたかを聞くようにしていますか。 5－4－3－2－1 
17 何か困ったことがあったとき，相談にのっていますか。 5－4－3－2－1 
18 授業など学習に関することは，よく分かるように説明をしていますか。 5－4－3－2－1 
19 休み時間など一緒に雑談などをしていますか。 5－4－3－2－1 
20 授業中に机の周りをまわるなどをして教えていますか。 5－4－3－2－1 
5…非常にそう思う，非常にあてはまる 
4…かなりそう思う，かなりあてはまる 
3…少しそう思う，少しあてはまる 
2…あまりそう思わない，あまりあてはまらない 
1…全くそう思わない，全くあてはまらない 
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PM 尺度（中学生） 
 
 
  
1 先生は生徒の気持ちを理解しようとしてくれますか。 5－4－3－2－1 
2 先生はえこひいきをせずに様々な生徒と公平に接していますか。 5－4－3－2－1 
3 先生は皮肉っぽく叱りますか。 5－4－3－2－1 
4 先生は成績や日々の行いについて他の生徒と比べますか。 5－4－3－2－1 
5 先生は生徒が内容を理解しているかどうか考えながら授業をしていますか。 5－4－3－2－1 
6 先生に親しみを感じますか。 5－4－3－2－1 
7 先生はクラスの問題などを生徒と一緒に考えてくれますか。 5－4－3－2－1 
8 先生は提出物をていねいに見てくれていますか。 5－4－3－2－1 
9 先生はカッとなって叱るなど，感情的に指導をすることがありますか。 5－4－3－2－1 
10 先生は生徒が分からない時は授業時間以外でも教えてくれますか。 5－4－3－2－1 
11 先生は放課後，休日などの過ごし方について指導や注意をしますか。 5－4－3－2－1 
12 先生は社会の出来事に関心をもつようにと言いますか。 5－4－3－2－1 
13 先生は家などの学校外でしっかり勉強するように言いますか。 5－4－3－2－1 
14 先生は家庭への連絡のプリントを保護者に見せるように言いますか。 5－4－3－2－1 
15 先生は授業に集中していない生徒を厳しく注意しますか。 5－4－3－2－1 
16 先生は授業中，私語をしないように厳しく注意しますか。 5－4－3－2－1 
17 先生は校則を守るように厳しく注意しますか。 5－4－3－2－1 
18 先生はクラスのみんなが協力するように言いますか。 5－4－3－2－1 
19 先生は決められた仕事（係や掃除など）をきちんとするように言いますか。 5－4－3－2－1 
20 先生は不正行為（カンニング，喫煙など）がないように厳しく注意しますか。 5－4－3－2－1 
21 先生は授業時間以外に生徒と話したり，接したりしますか。 5－4－3－2－1 
22 先生は定期テスト以外に小テストなどをしますか。 5－4－3－2－1 
23 先生は冗談などをまじえて楽しい授業をしますか。 5－4－3－2－1 
24 先生は生徒と気軽に話すことができますか。 5－4－3－2－1 
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Appendix 2-1 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―児童の『スクール・モラール』との関連とその流れ・小学生 PM 型学級 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―児童の『スクール・モラール』との関連・小学生 
PM 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒児童の『スクール・モラール』 
◎①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に児童の「友達関係」「学級の雰囲気」にプラスの影
響を及ぼしている。+「学習意欲」にもプラスの影響を及ぼしている 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲②「元気づけユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関
係」「学級の雰囲気」「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが児童の「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼして
いる。 
〇④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクー
ル・モラール』 
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▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」「学級
の雰囲気」「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
4. 児童の『スクール・モラール』内の相互作用 
〇⑥児童の「友達関係」は「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇⑦児童の「学級の雰囲気」は児童の「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
以上である。 
 
さらに，児童の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
▲「友達関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」，「M 機能」 
◎「学習意欲」←「友達関係」「学級の雰囲気」「P 機能」「M 機能」+「楽しさ喚起ユーモ
ア」 
▲「学級の雰囲気」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」「友達関係」 
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Appendix2-2 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―児童の『スクール・モラール』との関連とその流れ・小学生 Pm 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―児童の『スクール・モラール』との関連・小学生 
Pm 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に児童の「友達関係」「学級の雰囲気」にプラスの影
響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクール・モラール』 
×②「元気づけユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関
係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが児童の「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼして
いる。 
〇④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクー
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ル・モラール』 
▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」「学習
意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
4. 児童の『スクール・モラール』内の相互作用 
▲⑥児童の「友達関係」は「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇⑦児童の「学級の雰囲気」は児童の「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
以上である。 
 
さらに，児童の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
▲「友達関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」 
▲「学習意欲」←「学級の雰囲気」「友達関係」「P 機能」「M 機能」 
▲「学級の雰囲気」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」「友達関係」 
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Appendix 2-3 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―児童の『スクール・モラール』との関連とその流れ・小学生 pM 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―児童の『スクール・モラール』との関連・小学生 
pM 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に児童の「友達関係」「学級の雰囲気」にプラスの影
響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲②「元気づけユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関
係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
▲③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが児童の「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼして
いる。 
〇④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクー
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ル・モラール』 
▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」「学習
意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
4．児童の『スクール・モラール』内の相互作用 
〇⑥児童の「友達関係」は「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇⑦児童の「学級の雰囲気」は児童の「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
 以上である。 
 
さらに，児童の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
〇「友達関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」 
▲「学習意欲」←「友達関係」「学級の雰囲気」「P 機能」「M 機能」 
▲「学級の雰囲気」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」「友達関係」 
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Appendix 2-4 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―児童の『スクール・モラール』との関連とその流れ・小学生 pm 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―児童の『スクール・モラール』との関連・小学生 
pm 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に児童の「友達関係」「学級の雰囲気」にプラスの影
響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクール・モラール』 
▲②「元気づけユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関
係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
▲③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが児童の「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼして
いる。 
〇④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒児童の『スクー
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ル・モラール』 
▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが児童の「友達関係」「学習
意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
4．児童の『スクール・モラール』内の相互作用 
〇⑥児童の「友達関係」は「学習意欲」「学級の雰囲気」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇⑦児童の「学級の雰囲気」は児童の「学習意欲」にプラスの影響を及ぼしている。 
 以上である。 
さらに，児童の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
〇「友達関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」 
▲「学習意欲」←「友達関係」「学級の雰囲気」「P 機能」「M 機能」 
▲「学級の雰囲気」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」「友達関係」 
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Appendix 3-1 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―生徒の『スクール・モラール』との関連とその流れ・中学生 PM 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―生徒の『スクール・モラール』との関連・中学生 
PM 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒生徒の『スクール・モラール』 
〇①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」「学級との関係」にプラス
の影響を及ぼしている。 
〇②「皮肉・風刺ユーモア」は生徒の「教師との関係」にマイナスの影響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
〇③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが生徒の「教師との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
×④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
◎「皮肉・風刺ユーモア」は「P 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
◎「元気づけユーモア」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との
関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
3．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクー
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ル・モラール』 
〇⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との関係」「友
人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
4. 教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
〇⑥「P 機能」は生徒の「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラ
スの影響を及ぼしている。 
5. 生徒の『スクール・モラール』内の相互作用 
〇⑦生徒の「教師との関係」はさらに生徒の「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」「学
級との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
▲⑧生徒の「友人との関係」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
〇⑨生徒の「進路意識」は生徒の「学習意欲」と「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
以上である。 
 
さらに，生徒の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
〇「教師との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」＋「皮肉・風刺ユーモ
ア」がマイナスの影響 
〇「友人との関係」←「P 機能」「教師との関係」 
▲「学習意欲」←「P 機能」「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
○「進路意識」←「P 機能」「教師との関係」 
〇「学級との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「友人との関係」「進路意識」「教師との関係」 
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Appendix 3-2 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―生徒の『スクール・モラール』との関連とその流れ・中学生 Pm 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―生徒の『スクール・モラール』との関連・中学生 
Pm 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒生徒の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」「学級との関係」にプラス
の影響を及ぼしている。 
×②「皮肉・風刺ユーモア」は生徒の「教師との関係」にマイナスの影響を及ぼしている。 
◎「皮肉・風刺ユーモア」は生徒の「進路意識」にマイナスの影響を及ぼしている。 
◎「元気づけユーモア」は生徒の「学級との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
▲③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが生徒の「教師との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
×④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクー
ル・モラール』 
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▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との関係」「友
人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
4．教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
▲⑥「P 機能」は生徒の「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラ
スの影響を及ぼしている。 
5．生徒の『スクール・モラール』内の相互作用 
▲⑦生徒の「教師との関係」はさらに生徒の「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」「学
級との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
○⑧生徒の「友人との関係」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
▲⑨生徒の「進路意識」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼして
いる。 
以上である。 
 
さらに，生徒の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
▲「教師との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」+「皮肉・風刺ユーモ
ア」がマイナス 
▲「友人との関係」←「P 機能」「教師との関係」 
▲「学習意欲」←「P 機能」「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
×「進路意識」←「P 機能」「教師との関係」+「皮肉・風刺ユーモア」がマイナス 
△「学級との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「友人との関係」「進路意識」「教師との関係」
+「元気づけユーモア」 
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Appendix 3-3 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―生徒の『スクール・モラール』との関連とその流れ・中学生 pM 型学級 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―生徒の『スクール・モラール』との関連・中学生 
pM 型学級 
1. 教員の『ユーモア表出』⇒生徒の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」「学級との関係」にプラス
の影響を及ぼしている。 
△②「皮肉・風刺ユーモア」は生徒の「教師との関係」にマイナスの影響を及ぼしている。 
  +「学級との関係」にマイナスの影響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
〇③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが生徒の「教師との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
◎④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」+「P 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
 +「楽しさ喚起ユーモア」は「P 機能」にプラスの影響を及ぼしている 
3．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクー
ル・モラール』 
▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
168 
 
し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との関係」「友
人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
4．教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
×⑥「P 機能」は生徒の「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラ
スの影響を及ぼしている。 
5．生徒の『スクール・モラール』内の相互作用 
▲⑦生徒の「教師との関係」はさらに生徒の「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」「学
級との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
▲⑧生徒の「友人との関係」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
〇⑨生徒の「進路意識」は生徒の「学習意欲」と「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
以上である。 
 
さらに，生徒の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
▲「教師との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」+「皮肉・風刺ユーモ
ア」はマイナス 
▲「友人との関係」←「P 機能」「教師との関係」 
▲「学習意欲」←「P 機能」「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
▲「進路意識」←「P 機能」「教師との関係」 
▲「学級との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「友人との関係」「進路意識」「教師との関係」 
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Appendix 3-4 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―生徒の『スクール・モラール』との関連とその流れ・中学生 pm 型学級 
 
□『ユーモア表出』―『指導行動』―生徒の『スクール・モラール』との関連・中学生 
pm 型学級 
1．教員の『ユーモア表出』⇒生徒の『スクール・モラール』 
▲①「楽しさ喚起ユーモア」は直接的に生徒の「教師との関係」「学級との関係」にプラス
の影響を及ぼしている。+「元気づけユーモア」は直接的に生徒の「学級との関係」にプ
ラスの影響を及ぼしている。 
×②「皮肉・風刺ユーモア」は生徒の「教師との関係」にマイナスの影響を及ぼしている。 
2．教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
〇③「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
し，それが生徒の「教師との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇④「皮肉・風刺ユーモア」は「M 機能」にマイナスの影響を及ぼしている。 
3. 教員の『ユーモア表出』⇒教員の『指導行動』⇒教員の『指導行動』⇒生徒の『スクー
ル・モラール』 
▲⑤「楽しさ喚起ユーモア」と「元気づけユーモア」は「M 機能」にプラスの影響を及ぼ
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し，「M 機能」が「P 機能」にプラスの影響を及ぼし，それが生徒の「教師との関係」「友
人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラスの影響を及ぼしている。 
4．教員の『指導行動』⇒生徒の『スクール・モラール』 
×⑥「P 機能」は生徒の「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」にプラ
スの影響を及ぼしている。 
5．生徒の『スクール・モラール』内の相互作用 
〇⑦生徒の「教師との関係」はさらに生徒の「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」「学
級との関係」にプラスの影響を及ぼしている。 
〇⑧生徒の「友人との関係」は生徒の「学習意欲」「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
▲⑨生徒の「進路意識」は生徒の「学習意欲」と「学級との関係」にプラスの影響を及ぼ
している。 
以上である。 
 
さらに，生徒の各『スクール・モラール』に直接プラスの影響を及ぼしている要因を整
理すると，次の要因である。 
▲「教師との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「P 機能」「M 機能」+「皮肉・風刺ユーモ
ア」はマイナス 
▲「友人との関係」←「P 機能」「教師との関係」 
▲「学習意欲」←「P 機能」「教師との関係」「友人との関係」「進路意識」「学級との関係」 
▲「進路意識」←「P 機能」「教師との関係」 
「学級との関係」←「楽しさ喚起ユーモア」「友人との関係」「進路意識」「教師との関係」
+「元気づけユーモア」 
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Appendix 4 教員の PM4 類型の指導行動タイプごとの，『ユーモア表出』―『指導行動』
―児童生徒の『スクール・モラール』との関連の概要 
 
小学生 
全体 ― P 機能⇒「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」 
     M 機能⇒「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「友達関係」「学級の雰囲気」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「P 機能」「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
PM 型―P 機能⇒「学習意欲」 
    M 機能⇒「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「友達関係」「学級の雰囲気」「学習意欲」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「P 機能」「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
Pm 型―P 機能⇒「学級の雰囲気」 
    M 機能⇒「友達関係」「学習意欲」「学級の雰囲気」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「友達関係」「M 機能」  
元気づけユーモア⇒「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
pM 型―P 機能⇒「友達関係」 
    M 機能⇒「友達関係」「学習意欲」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「友達関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「P 機能」「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
pm 型―P 機能⇒「友達関係」 
    M 機能⇒「友達関係」「学習意欲」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「友達関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「P 機能」「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
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中学生 
全体 ― P 機能⇒「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」 
    M 機能⇒「教師との関係」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「教師との関係」「学級との関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「M 機能」 
皮肉ユーモア⇒「教師との関係」「M 機能」 
PM 型―P 機能⇒「教師との関係」「友人との関係」「学習意欲」「進路意識」 
    M 機能⇒「教師との関係」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「教師との関係」「学級との関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「P 機能」「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「教師との関係」「P 機能」 
Pm 型―P 機能⇒「学習意欲」 
    M 機能⇒「教師との関係」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「教師との関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「学級との関係」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「進路意識」 
pM 型―P 機能⇒ 
    M 機能⇒「教師との関係」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「教師との関係」「M 機能」「P 機能」 
元気づけユーモア⇒「M 機能」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「学級との関係」「M 機能」 
pm 型―P 機能⇒ 
    M 機能⇒「教師との関係」* M 機能→P 機能の作用あり 
楽しさ喚起ユーモア⇒「教師との関係」「M 機能」 
元気づけユーモア⇒「M 機能」「学級との関係」 
皮肉・風刺ユーモア⇒「M 機能」 
 
